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1. JOHDANTO 
 
Maapallo pystyy meidät kaikki elättämään, mutta ihmisen ahneuteen sekään ei pysty 
vastaamaan – Mahatma Gandhi  
 
Maailman luonnon säätiön (WWF) julkaiseman Living Planet -raportin (2008, 2–3) 
mukaan me maailman asukkaat ylikulutamme luonnonvaroja 1,3 maapallon edestä. Jos 
kulutuksen kasvu jatkuu tulevina vuosikymmeninä samanlaisena, tarvitsemme 2030-
luvulla luonnonvaroja kahden maapallon verran kattaaksemme kaiken kulutuksemme. 
Ylikuluttaminen on aiheuttanut lukuisia ympäristö- ja kehitysongelmia. Brundtlandin 
komissio tarjosi vuonna 1987 ongelmiin lääkkeeksi kestävää kehitystä, jonka tavoitteet ja 
periaatteet hyväksyttiin vuonna 1992 Rio de Janeirossa Yhdistyneiden kansakuntien 
(YK) ympäristö ja kehityskonferenssissa, toimintaohjelma Agenda 21 muodossa 
(Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 5; UNCED 1992, 13–16). YK:n vuoden 2002 
Johannesburgin huippukokouksen pohjalta syntyneessä toimintaohjelmassa määritettiin 
opetus keskeiseksi tekijäksi Agenda 21 -tavoitteiden saavuttamiseksi (Susiluoma 2008, 
6).  
 
Opiskelen itse biologian ja maantieteen opettajaksi. Tehdessäni opettajan pedagogisiin 
opintoihini liittyvää opetusharjoittelua vuonna 2008 huomasin Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa 2004 yläkoulun maantiedon opetuksen tavoitteita 
käsittelevässä osassa mielenkiintoisen kohdan: ”oppilas oppii toimimaan itse kestävän 
kehityksen mukaisesti” (Opetushallitus 2004, 183). Tämä herätti mielenkiintoni, sillä 
tavoite vaikuttaa niin opettajien kuin oppilaidenkin kannalta erittäin vaativalta saavuttaa.  
Olin tutkimusaihetta vailla ja nyt tuntui tärpänneen. Päätin tutkia sitä, miten kestävää 
kehitystä käsitellään yläkoulun maantiedon oppikirjoissa. Valitsin tutkimukseni kohteeksi 
oppikirjat, sillä ne toimivat usein opetuksen runkona ja toisaalta oppikirjat ovat myös 
yksi niistä välineistä, joista opettaja ja oppilaat voivat etsiä tietoa. Aihe on mielestäni 
tärkeä, sillä muuttamalla elämäntapojamme ja kulutustottumuksiamme kestävämmiksi 
pystymme mahdollisesti ratkaisemaan monia merkittäviä ympäristö- ja kehitysongelmia.  
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Näin ollen ei ole ollenkaan yhdentekevää, miten aihetta nuorille kouluissa opetetaan. 
Tämän vuoksi valitsin tutkimuskohteeksi juuri yläkoulun maantiedon oppikirjat; koska 
kestävää kehitystä voidaan vielä opettaa kokonaisille ikäluokille, ennen kuin nuoret 
suuntaavat jatko-opintoihinsa.  
 
Tein aiheesta pilottitutkimuksen, joka toimi samalla kandidaatintutkielmanani. Tutustuin 
siinä tutkimukseni teoreettisiin taustoihin ja kartoitin sisällönanalyysin keinoin kestävän 
kehityksen käsittelemistä maantiedon Suomi-kirjoissa. Pilottitutkimus onnistui ja sain 
siitä arvokasta kokemusta. Pro gradu -tutkielmassa tarkoituksenani on pureutua 
syvemmin tutkimukseni aiheen teoreettiseen viitekehykseen sekä laajentaa aineistoni 
kattamaan yläkoulun maantiedon oppikirjat: Maailma, Eurooppa ja Suomi. Yläkoulun 
maantiedon oppikirjoilla on kaksi kustantajaa, Otava ja WSOY, jotka ystävällisesti 
lahjoittivat minulle kyseiset kirjasarjat tutkimuskäyttöön. Otavalla oli myös Amerikka-
kirja, mutta koska vastaavaa kirjaa ei ollut WSOY:llä, jätin Amerikka-kirjan 
tutkimukseni ulkopuolelle. Tällä tavoin pystyin paremmin vertailemaan kirjasarjoja. 
Yleisesti yläkouluissa on seitsemännen luokan maantiedon opetuksen aiheena ollut 
Amerikka tai Maailma, opettajan valinnan mukaan. 
 
Tutkimustehtäväni on selvittää, miten kestävää kehitystä käsitellään yläkoulun 
maantiedon oppikirjoissa. Tarkoituksenani on tutkia oppikirjoja teoriaohjaavan 
sisällönanalyysin avulla. 
 
Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:  
1. Miten kestävä kehitys määritellään oppikirjoissa? 
2. Miten ja missä määrin kestävän kehityksen ulottuvuudet kirjoissa esiintyvät? 
Käsitelläänkö jotakin ulottuvuutta muita enemmän vai jääkö jokin ulottuvuus 
toisia vähemmälle?  
3. Onko kirjasarjojen välillä merkittäviä eroja kestävän kehityksen käsittelemisessä? 
 
Kestävää kehitystä on tutkittu maantieteessä paljon. Kasvatustieteissä on 
ympäristökasvatuksen saralla tehty myös kestävää kehitystä käsitteleviä tutkimuksia. 
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Oppikirjojat ovat olleet aineistona maantieteellisissä sekä kasvatustieteellisissä 
tutkimuksissa, mutta en ole löytänyt yhtään aikaisempaa tutkimusta, jossa yhdistyisivät 
kestävä kehitys ja oppikirjat.  
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1.1 Ajatus kestävästä kehityksestä  
 
Tutkielman keskeinen käsite on kestävä kehitys (sustainable development, suomessa 
näkee välillä käytettävän lyhennettä keke). Sillä tarkoitetaan kehitystä, jossa nykyisten 
ihmisten tarpeet tyydytettäisiin vaarantamatta samalla tulevien sukupolvien 
mahdollisuuksia tyydyttää omat tarpeensa (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26). Ajatus 
kestävästä kehityksestä nousi ensimmäisen kerran esille YK:n ympäristön ja kehityksen 
maailmankomissiossa vuonna 1987 komission puheenjohtajan, Norjan silloisen 
pääministerin, Gro Harlem Brundtlandin puheessa (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 5; 
Valtion ympäristöhallinnon verkkopalvelu 2010a). Myöhemmin kestävän kehityksen 
periaatteet hyväksyttiin vuonna 1992 YK:n ympäristö- ja kehityskonferenssissa Rio de 
Janeirossa Agenda 21 muodossa (UNCED 1992, 13–16).  
 
Kestävän kehityksen voidaan nähdä jakautuvan ekologiseen, taloudelliseen, sosiaaliseen 
ja kulttuuriseen ulottuvuuteen (kuva 1) (Ängeslevä 2009, 20–22). Ekologisen 
ulottuvuuden perusajatuksena on luonnon monimuotoisuuden ja ekosysteemien 
toimivuuden turvaaminen siten, että ihmisen toiminta tapahtuu luonnon kantokyvyn 
rajoissa. Tällöin pystytään ennaltaehkäisemään ja lieventämään ihmisen aiheuttamia 
ympäristö- ja kehitysongelmia, kuten ilmastonmuutosta ja luonnon monimuotoisuuden 
katoamista. Taloudellisella ulottuvuudella tarkoitetaan sitä, että pyritään kohti 
tasapainoista taloudellista kasvua, joka ei perustu luonnonvarojen hävittämiseen tai 
velkaantumiseen. Kestävä talous voidaan nähdä edellytyksenä yhteiskunnan keskeisille 
toiminnoille ja kestävälle sosiaaliselle kehitykselle. Sosiaalisen ulottuvuuden 
tarkoituksena on puolestaan turvata ihmisten perusoikeuksien ja hyvinvoinnin 
toteutuminen. Huomiota kiinnitetään erityisesti yleisten ihmisoikeuksien toteutumiseen ja 
ihmisten eriarvoistumisen ehkäisemiseen. Kulttuurisen ulottuvuuden perusajatuksena on 
kulttuurien monimuotoisuuden säilyttäminen ja vähemmistöjen huomioiminen eri 
yhteyksissä (Valtion ympäristöhallinnon verkkopalvelu 2010b; Ängeslevä 2009, 20–22.)  
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Kuva 1. Kestävän kehityksen neljä ulottuvuutta (Maa- ja elintarviketalouden tutkimuskeskus 
2010). 
 
Käsitteenä kestävä kehitys on hieman epämääräinen, koska sen tarkka määritteleminen ei 
ole helppoa. Itse ymmärrän kestävän kehityksen juuri YK:n asiakirjoissa määritellyllä 
tavalla, jolloin se sisältää kaikki neljä ulottuvuutta, eikä ainoastaan luonnonvarojen 
kulutuksen – jollaiseen määritelmään olen myös törmännyt. Kestävä kehitys on paitsi 
epämääräinen myös laaja käsite, sillä se voidaan liittää hyvin moniin eri aiheisiin. Tämän 
huomaa myös maantiedon oppikirjoista: vaikka kestävää kehitystä ei usein suoraan 
mainita tekstissä, yhteys kestävän kehityksen ideologiaan on tekstistä huomattavissa. 
 
Ajatus kestävästä kehityksestä on hyvä, mutta nyt parikymmentä vuotta myöhemmin 
voidaan todeta, että teot eivät vielä ole yltäneet puheiden tasolle ympäristö- ja 
kehitysongelmien ratkaisemisessa. Esimerkiksi ilmastonmuutoksen vastaisissa 
neuvotteluissa ei ole saavutettu yksimielisyyttä konkreettisista toimista, joihin tulisi 
pyrkiä, ja luonnon monimuotoisuus vähenee uhkaavasti. Kestävä kehitys -käsitettä on 
myös käytetty niin monessa yhteydessä, että käsite on mielestäni kokenut jo hieman 
inflaatiota. Joidenkin ympäristö- ja kehitysongelmien suhteen on kuitenkin edetty 
parempaan suuntaan. Esimerkiksi muutamien YK:n vuosituhattavoitteiden osalta on 
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maailmassa edistytty; äärimmäinen köyhyys on vähentynyt, peruskoulutukseen 
osallistuvien lasten määrä on kasvanut ja lapsikuolleisuus on hieman vähentynyt (UN 
2010, 6, 16, 26; Kirkas 2010, 6–7). Haasteita silti riittää, kun maailman väkiluku ja 
kulutus jatkavat kasvua sellaisella vauhdilla, että tulevaisuus ympäristö- ja 
kehitysongelmien kohdalla näyttää hyvinkin synkältä (Sustainable Development 
Comission 2010, 5; Rantanen 2010, 31–32). 
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2. KATSAUS TUTKIMUKSEN TEOREETTISEEN 
VIITEKEHYKSEEN 
 
2.1 Maantieteen opetus ja ympäristökasvatus 
 
Käsitteiden maantiede ja maantieto sotkeminen on yleistä. Peruskoulussa oppiaineen 
nimi on maantieto, vaikka taustalla olevan tieteenalan nimi on maantiede. Sen sijaan 
lukiossa käytetään jo oppiaineesta nimitystä maantiede. Käytän itse tutkielmassani 
nimitystä maantiede, kun käsittelen taustalla olevaa tieteen alaa, mutta kun tarkoitan juuri 
peruskoulun oppiainetta, niin tällöin käytän maantieto-nimitystä. 
 
2.1.1 Maantiede koulun oppiaineena 
 
Maantieteen opettamiselle on tarvetta globalisoituneessa maailmassa. Maantiedettä 
tarvitaan; esimerkiksi ympäristö- ja kehitysongelmien hahmottamisessa ja 
ymmärtämisessä – niiden ratkaisemisesta puhumattakaan. Toisaalta maantieteellistä 
tietoa tarvitaan myös aivan jokapäiväisessä elämässä selviämiseksi, sillä ihmisen voidaan 
nähdä toimivan aina maantieteellisessä tilassa (Rikkinen 1998, 14). 
 
Mutta mitä sitten on se maantiede, jota tulisi kouluissa opettaa? Maantiede-käsitteen 
(geography) tarkka määritteleminen on vaikeaa, koska sille ei ole olemassa yhtä ja oikeaa 
määritelmää. Laveasti maantieteen voi määritellä esimeriksi seuraavasti: maantiede on 
tiede, joka tutkii maapallolla tapahtuvia ilmiöitä ja niihin vaikuttavia tekijöitä sekä niiden 
vuorovaikutussuhteita (Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 7). Jollakin tapaa maantieteessä 
on tarkastelun kohteena aina alue, tila, paikka tai maisema – esimerkiksi alue voi olla 
kokonainen maanosa tai vaikkapa itäsuomalainen kylä (Cantell 2001, 43). 
Maantieteellisellä tutkimuksella on useita suuntauksia, esimerkiksi alue-, luonnon-, 
kulttuuri-, ihmis- ja feminististä maantiedettä – joilla on omat tutkimuskohteensa.  
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Kansainvälisen maantieteen opetuksen peruskirjan (International Geographical Union 
1992) mukaan maantieteessä etsitään vastauksia esimerkiksi seuraavanlaisiin 
kysymyksiin: 
 
− Missä tutkittava ilmiö tai alue sijaitsee? 
− Millainen se on? 
− Miksi kyseisellä alueella on tietynlaiset olosuhteet? 
− Miten ja milloin tutkittava ilmiö on syntynyt alueelle? 
− Mikä merkitys alueella on ihmisille ja luonnon toiminnalle? 
− Miten ilmiö tai alue kehittyy ja muuttuu? 
− Millainen vuorovaikutus alueella tai ilmiöllä on ympäristönsä kanssa? 
 
Cantellin (2001, 43) mukaan maantieteessä pyritään etsimään laaja-alaisia vastauksia 
näihin kysymyksiin irrallisten tietojen sijasta. Näin ollen voidaan nähdä maantieteellisen 
tutkimuskentän olevan hyvin laaja. Kuitenkin maantieteen laajasta sisällöstä vain murto-
osa voidaan sisällyttää koulumaantieteeseen (Rikkinen 1989, 6). 
 
Oppiaineena maantieto on ollut Suomen koulujen opetusohjelmassa vasta runsaat sata 
vuotta (Rikkinen 1977, 17). Maantiedon opetuksen sisältö on ajan myötä muuttunut. 
Yleisesti se on pyrkinyt vastaamaan aikakautensa haasteisiin ja siinä on nähtävissä, 
minkälaisia tietoja ja taitoja on pidetty niin tärkeänä, että ne on haluttu välittää 
sukupolvelta toiselle (Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 33). Cantell (2004a, 129–130) 
kuvaakin maantieteen opetusta oman aikakautensa peiliksi. Maantiedon opetus oli 
pitkään hyvin aluemaantiedekeskeistä. Paikkoja ja niille tyypillisiä ominaisuuksia 
saatettiin opettaa lapsille esimerkiksi laulujen muodossa.  Sittemmin maantiedon opetus 
on monipuolistunut, siten ettei se enää ole vain paikkojen sijaintietojen ulkoa opettelua – 
vaikka osuutensa sillä yhä onkin. 
 
Maantiedon opetuksen painopiste riippuu käytännössä paljon opettajan mieltymyksistä, 
mutta tieto-, taito- ja arvotavoitteita maantiedon opetukselle asetetaan kansainvälisessä 
maantieteen opetuksen peruskirjassa (International Geographical Union 1992), sekä 
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 (tarkemmin tutkimuksen 
yhteydestä Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2004 luvussa 2.2.2).  
 
Kansainvälisen maantieteellisen unionin maantieteen opetuksen komission julkaisemassa 
Maantieteen opetuksen peruskirjassa (International Geographical Union 1992) 
koulumaantieteen tiedolliset tavoitteet kuvataan maantieteen keskeisten käsitteiden ja 
aiheiden, kuten: paikan, tilan, alueen, ihmisen ja ympäristön välisten suhteiden, 
alueellisen jakautumisen ja vuorovaikutuksen kautta. Taidollisina tavoitteina 
koulumaantieteen opetuksessa on esimerkiksi oppia laatimaan, tulkitsemaan ja 
käyttämään fyysisiä ja mentaalisia karttoja, erilaisia kaavioita, diagrammeja ja kuvia sekä 
tekstejä. Arvo- ja asennetavoitteiksi opetukselle määritetään muun muassa seuraavaa: 
oppia arvostamaan ja kunnioittamaan luonnonympäristöä, kulttuurien aikaansaannoksia 
ja perusihmisoikeuksia sekä oppia tunnistamaan päätöksenteon taustalla olevia arvoja ja 
asenteita. Tärkeäksi mainitaan myös oppia kiinnittämään huomiota tulevaisuuden 
elinolosuhteisiin sekä omistautua ratkaisemaan maapallolla olevia ongelmia. 
 
Koulujen opetukseen vaikuttavan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
2004 (Opetushallitus 2004, 183) maantiedon opetusta käsittelevässä osassa (liite 1) 
kuvataan yläkoulun maantiedon opetusta seuraavasti. Maantiedon opetuksessa pyritään 
käsittelemään maapallon eri alueita ja niillä tapahtuvia ilmiöitä sekä kehittämään nuorten 
maantieteellistä maailmankuvaa niin lokaalilla kuin globaalilla tasolla. Opetuksessa tulee 
huomioida maailman tapahtumat ja niiden vaikutukset ihmisten elämään ja 
luonnonympäristöön. Näin ollen maantieteen opetus toimii luonnontieteellisen ja 
yhteiskuntatieteellisen ajattelun yhdistävänä siltana. Opetuksen tulee antaa nuorille eväitä 
kestävämpään elämäntapaan ja taitoja ymmärtää erilaisia syy- ja seuraussuhteita 
luonnontieteellisten, taloudellisten, sosiaalisten ja kulttuuristen ilmiöiden välillä. 
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 (Opetushallitus 2004, 183) 
asetetaan maantiedon opettamiselle useita tavoitteita. Oppilaan tulisi maantiedon 
opetuksessa oppia muun muassa:                                                                                                                                                                                          
 
− tulkitsemaan erilaisia karttoja, sekä käyttämään avukseen maantieteellisiä 
tietolähteitä, kuten uutislähteitä, valokuvia, tilastoja ja Internetiä 
− määrittelemään paikkojen sijaintitietoja ja mittaamaan etäisyyksiä 
− ymmärtämään planetaarisuuden vaikutuksia 
− ymmärtämään maisemaa muovaavia tekijöitä 
− ymmärtämään ihmisen ja luonnon välistä vuorovaikutusta  
− tunnistamaan eri kulttuureille tyypillisiä piirteitä ja oppia suhtautumaan niihin 
ennakkoluulottomasti 
− tuntemaan sekä arvostamaan suomalaista luontoa ja rakennettua ympäristöä 
− tietämään, miten voi vaikuttaa elinympäristönsä kehitykseen  
− tulkitsemaan median välittämää uutistietoa 
− itse elämään kestävän elämäntavan mukaisesti 
 
Tarkastelemalla Kansainvälistä maantieteen opetuksen peruskirjaa ja Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteita 2004 voidaan huomata, että maantiedon opetuksessa tulisi 
pyrkiä huomioimaan tietojen lisäksi myös erilaiset taidot ja arvot. Omien kokemuksieni 
perusteella näkisin, että koulujen maantiedon opetus on yhä hyvin vahvasti 
tietopainotteista. Sen suhteen olisi opetuksessa paljon kehittämisen varaa, sillä 
maantiedon opetuksen tavoitteena ei ole tuottaa käveleviä tietosanakirjoja (Cantell, 
Rikkinen & Tani 2007, 26). Nykyisen kaltaisessa maailmassa informaatiota on saatavilla 
joka puolelta ja sen käsittelemiseen tarvitaan erilaisia taitoja. Esimerkiksi nykyään on 
hyvin helppo suunnistaa joka puolella maailmaa matkapuhelimien GPS-
paikannustoimintojen avulla – sen sijaan, että olisi opetellut reitin ulkoa tai piirtänyt sen 
kartalle. Myös arvokasvatuksen tarve on lisääntynyt. Arvokasvatuksessa ei ole 
tarkoituksena välittää oppilaille opettajan omia arvoja, vaan saada oppilaat tietoisiksi 
ihmisten erilaisista arvoista sekä oppia tunnistamaan arvoja yhteiskunnallisten toimien 
takana ja siten oppia myös itse rakentamaan omat arvonsa (Hartikainen 2010). Näkisin, 
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että paremman arvokasvatuksen myötä voitaisiin vähentää useita, täysin turhia, 
konflikteja niin paikallisella kuin ja globaalilla tasolla.  
 
Nähtäväksi jää, miten maantiede tieteenalana ja oppiaineena kehittyy tulevaisuudessa. 
Esimerkiksi Granö (2010, 61–62) on huolissaan tuoreen yliopistouudistuksen mukanaan 
tuomista useista hankaluuksista, kuten tutkimuksen rahoituksesta, henkilöstön 
jaksamisesta ja tieteenalan vapaasta kehityksestä. On selvää, että yliopistouudistuksella 
on vaikutusta maantieteen opettajien koulutukseen ja sitä kautta vaikutukset heijastuvat 
myös siihen, miten ja millaista maantiedettä tulevaisuudessa kouluissa opetetaan. Toinen 
maantieteen opetuksen tulevaisuuteen vaikuttava tekijä on tekeillä oleva perusopetuksen 
tavoitteita ja tuntijakoa koskeva uudistus. Opetusministeri Henna Virkkusen (2010, 14) 
mukaan tuntijakouudistuksen tarkoituksena on luoda perusopetukselle ajan haasteita 
vastaavat suuntaviivat, jotta nuorille ja samalla kansakunnalle pystyttäisiin turvaamaan 
mahdollisimman hyvä tulevaisuus. Näkisin, että juuri maantieteen opetuksessa pystytään 
käsittelemään monia tulevaisuuden hyvinvoinnin kannalta merkittäviä kysymyksiä. Tämä 
ei onnistu, jos maantiede luokitellaan virheellisesti Ihon ja Talvitien (2010) tavoin osaksi 
fysiikan, kemian ja biologian muodostamaa luonnontieteellisten oppiaineiden 
kokonaisuutta. Lehtisen (2010) mukaan on tärkeää huomata maantieteen laaja-alainen 
luonne, johon sisältyy myös kulttuuri- ja yhteiskuntatieteellistä osaamista, josta juuri on 
apua etsittäessä ratkaisuja ympäristö- ja kehityskriiseihin. Nykyisin Suomessa on 
enemmän maantieteellisen koulutuksen saaneita kuin koskaan aikaisemmin (Granö 2010, 
61). Ehkä maantieteilijöiden, joihin itsekin kuulun, tulisi pitää enemmän ääntä, jotta 
vältyttäisiin maantieteen virheellisiltä määrittelyiltä ja huomattaisiin laajemmin 
maantieteen opetuksen merkittävyys.  
 
2.1.2 Opetusmaantiede  
 
Opetusmaantieteessä yhdistyvät maantiede ja kasvatustiede. Maantieteen opettaja 
tarvitsee selkeän näkemyksen maantieteellisestä tavasta tarkastella maailmaa. Tämän 
lisäksi opettajalta vaaditaan myös kasvatustieteellistä tietämystä, jotta maantieteen 
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soveltaminen koulumaailmaan olisi mahdollista (Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 26). 
Maantieteellisten ja kasvatustieteellisten tietojen ja taitojen yhdistäminen on tärkeää 
laadukkaan opetuksen takaamiseksi ja tämän vuoksi tarvitaan maantieteen didaktiikan 
tuntemusta (Rikkinen 1989,6; Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 26).  
 
Perinteinen maantieteen opetus, jossa opetellaan sijaintitietoja ulkoa, on hyvin 
behavioristista. Behavioristisessa oppimiskäsityksessä arvostetaan omaksutun 
tietomäärän kasvua. Pääidea voidaan kiteyttää ärsyke-reaktio -ajatukseen, jonka mukaan 
oppilas oppii (reaktio) suoraan opettajan tai esimerkiksi oppikirjan välittämän tiedon 
(ärsyke) (Rauste-Von Wright, Von Wright & Soini 2003, 148). Behavioristista 
oppimiskäsitystä on kritisoitu kovasti sen yksipuolisuudesta eli pelkän tietomäärän 
lisäämisen korostamisesta ja siitä, ettei siinä huomioida oppijoiden yksilöllisyyttä 
(Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 29, 30).  
 
Nykyään nähdään konstruktivistisen oppimiskäsityksen (hieman erilaisin painotuksin 
saatetaan puhua myös sosio-konstruktivistisesta tai kontekstuaalisesta 
oppimiskäsityksestä) sopivan paremmin maantiedon opettamiseen. Konstruktivistiselle 
oppimiskäsitykselle on tyypillistä, että oppimisen käsitetään tapahtuvan aiemmin 
omaksutun tiedon päälle ja se on oppijan oman toiminnan tulosta – ei opettajan 
mekaanista tiedon siirtämistä (Rauste-Von Wright, Von Wright & Soini 2003, 162, 164; 
Cantell & Koskinen 2004c, 71). Oppimisen ymmärretään olevan sosiaalinen 
vuorovaikutustilanne, ja oppimisen myös käsitetään olevan vahvasti kontekstisidonnaista. 
Esimerkiksi maantiedon opetuksessa käsiteltävät asiat sijoittuvat maantieteenalan 
kentälle – jonka tulkitsemisessa ja ymmärtämisessä tarvitaan maantieteellisen ajattelun 
kehittymistä (Rauste-Von Wright 1998, 17; Rauste-Von Wright, Von Wright & Soini 
2003, 169, 170). Konstruktivistisessa maantiedon opetuksessa pyritään opetettavat aiheet 
sitomaan lasten ja nuorten arkipäiväiseen elämään sekä yhteiskunnan tapahtumiin. Näin 
ollen siinä pyritään heti soveltamaan ja hyödyntämään opittuja asioita erilaisissa 
todellisen elämän tilanteissa (Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 29, 32). Tällainen opetus 
pystyy myös vastaamaan paremmin aikakauden haasteisiin.  
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2.1.3 Ympäristökasvatuksen kehityskulku ja tavoitteet 
 
Ympäristökasvatuksen (environmental education) voidaan nähdä syntyneen 1960-luvun 
lopulla (Cantell 2004b, 12). Ympäristökasvatuksen edistämisessä ja levittämisessä ovat 
kunnostautuneet erityisesti ympäristöjärjestöt, kuten Maailman luonnon säätiö (WWF), 
sekä hallitusten väliset yhteistyöjärjestöt, kuten YK:n kasvatus-, tiede- ja kulttuurijärjestö 
UNESCO (Wolff 2004, 18–19). Suomeen ympäristökasvatus saapui 1970- ja 1980-
lukujen taitteessa, Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa se esiintyi 
ensimmäisen kerran vuonna 1985, ja 1980-luvun loppupuolella se oli jo vakiintunut 
yleiskieleen (Rikkinen 2004, 9; Wolff 2004, 22–23).  
 
Kansainvälisesti ympäristökasvatukseen sisältöön vaikutti merkittävästi UNESCO:n 
Tbilisin kokous vuonna 1977 (Palmer 1998, 11). Siellä jäsentyi ympäristökasvatuksen 
päämäärät seuraavasti kolmen tavoitteen kautta (UNESCO 1977). 
 
1. Tarkoituksena on kasvattaa ihmisiä tietoisuuteen taloudellisten, sosiaalisten, 
poliittisten ja ekologisten tekijöiden keskinäisistä riippuvuussuhteista. 
2. Turvata jokaiselle ihmiselle mahdollisuus sellaisten tietojen, taitojen ja arvojen 
saamiseksi, joita tarvitaan ympäristön suojelemiseksi ja parantamiseksi. 
3. Luoda yksilöille, ryhmille, sekä kokonaisille yhteiskunnille uusia ympäristön 
kannalta vähemmän haitallisia toimintamalleja. 
 
Ympäristökasvatus-käsite ei ole aivan yksiselitteinen, ja siksi sen tarkka määritteleminen 
ei ole helppoa (Palmer & Neal 1994, 18). Selkeyttämisen vuoksi UNESCO:n 
ympäristökasvatusohjelmassa (UNESCO 1985; käännös Äänismaa 2002, 23) on 
määritelty ympäristökasvatuksen tavoitteet viiden keskeisen avainsanan kautta, 
seuraavasti: 
 
1. Tietoisuus (awareness): Ympäristökasvatus edesauttaa tiedostamaan ympäristön 
kokonaisuutena ja herkistymään sen erilaisille ongelmille. 
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2. Tieto (knowledge): Ympäristökasvatus helpottaa tiedonhankintaa, liittyen 
ympäristöön ja sen ongelmiin. Kokemukset ja elämykset auttavat tiedon 
jäsentymisessä.   
3. Asenteet (attitudes): Ympäristökasvatus auttaa selkiyttämään arvoja ja 
huolestuneisuutta ympäristön suhteen. Tarkoituksena on myös motivoida ihmisiä 
ympäristönsuojeluun.  
4. Taidot (skills): Ympäristökasvatus helpottaa hankkimaan taitoja tunnistaa ja 
ratkaista ympäristöongelmia. 
5. Osallistuminen (participation): Ympäristökasvatus tarjoaa mahdollisuuden 
aktiiviseen ja vastuulliseen työskentelyyn ympäristöongelmien ratkaisemiseksi.  
 
Avainsanojen teemat voidaan nähdä käytännön kasvatustyön osalta ohjaavina 
periaatteina, jotka ovat jaettavissa kahteen ryhmään: sisällöllisiin ja menetelmällisiin 
ohjeisiin (Venäläinen 1993, 20). Sisällöllisten ohjeiden mukaan ympäristö tulee nähdä 
kokonaisuutena ja sen ongelmien kohdalla on kiinnitettävä erityisesti huomiota 
ongelmien syntymisen syihin sekä aiheutuneisiin seurauksiin, tällöin ympäristöongelmia 
tulee tarkastella niin globaalissa kuin myös paikallisessa mittakaavassa huomioiden 
samalla niiden historialliset kehykset (Venäläinen 1993, 20). Menetelmälliset ohjeet 
korostavat ympäristökasvatuksen olevan elämän läpi jatkuva prosessi, jolloin opettajan 
työn kannalta korostuvat erityisesti monipuolinen opetusmetodien käyttö ja tuntemus 
(Käpylä, Wahlström 1994).  
 
Ympäristökasvatuksen tavoitteita ja keinoja havainnollistaa onnistuneesti Jerosen ja 
Kaikkosen (2001, 26) talomalli (kuva 2). Talomallissa ympäristökasvatusta kuvataan 
neljän ulottuvuuden kautta: ulottuvuuksia ovat tavoitteet, menetelmät, ymmärrys 
ympäristöstä sekä arviointi. Tavoitteena mallin mukaan ympäristökasvatuksessa on 
kehittää oppijan ympäristöherkkyyttä, lisätä tiedon ja tietoisuuden määrää ympäristöstä, 
sekä parantaa toimintakykyä ja vastuullisuutta ympäristön puolesta. Jerosen ja Kaikkosen 
(2001, 25–27) mukaan ympäristökasvatuksessa tulee erityisesti huomioida kasvatettavan 
ikätaso ja samalla pyrkiä säilyttämään kaikki ympäristö-käsitteen osa-alueet mukana 
kasvatuksessa. Ympäristökasvatuksen menetelminä talomallissa esitetään arvo-, tiede- ja 
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herkkyyskasvatus. Mallissa huomioidaan myös kaiken toiminnan kattava arviointi, jonka 
avulla voidaan reflektoida (eli tarkastellaan kriittisesti) omaa toimintaa kasvatusprosessin 
tuloksia apuna käyttäen ja siten oppia uutta, sekä kehittää toimintaa ja oppimista 
ympäristökasvatukseen liittyen. 
 
 
Kuva 2. Jerosen ja Kaikkosen talomalli ympäristökasvatuksesta (2001, 26). 
 
Ympäristökasvatuksen tavoitteisiin, ja koulujen opetukseen, vaikutti 2000-luvulla YK:n 
Millenium -julistuksessa asettamat vuosituhat tavoitteet (Implementation of… 2003, 1–4). 
Julistus on poliittisesti sitova, ja se käsittää kahdeksan päämäärää: 
 
1. Nälän ja äärimmäisen köyhyyden poistaminen 
2. Peruskoulutuksen takaaminen kaikille 
3. Naisten aseman parantaminen ja sukupuolten välisen tasa-arvon takaaminen 
4. Lapsikuolleisuuden vähentäminen 
5. Raskaana olevien äitien terveyden parantaminen 
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6. Tautien vastainen taistelu 
7. Kestävän kehityksen takaaminen 
8. Globaali yhteistyö kehityspyrkimyksissä 
 
Toinen merkittävä YK:n ohjelma, joka on vaikuttanut ympäristökasvatuksen tavoitteisiin 
ja sisältöön tällä vuosisadalla, on kestävän kehityksen kasvatuksen vuosikymmen vuosille 
2005–2014 (tarkemmin luvussa 2.2.1 ). Sen tavoitteena on edistää kestävän kehityksen 
käsittelyä koulujen opetuksessa sekä lisätä sitä käsittelevän tutkimuksen määrää ja siten 
tuoda paremmin ihmisten tietouteen maailmaa koskevat ympäristö- ja kehitysongelmat ja 
lisätä toimintahalukkuutta niiden ratkaisemiseksi (UNESCO 2009, 13; Åhlberg 2005a, 
172–173).  
 
Ympäristökasvatuksen toteutumisessa on kuitenkin ilmennyt ongelmia, etenkin 
käsitteiden lavean määrittelyn on koettu hankaloittavan ympäristökasvatusta (Pantzar & 
Siebert 1993, 82; Venäläinen 1993, 21). Tämä kieltämättä on ongelmallista, varsinkin 
kun yksilöillä on taipumusta hahmottaa käsitteet ja asiat eri tavoin. Näkisin kuitenkin 
UNESCO:n (1977) määrittelemät ympäristökasvatuksen päämäärät selkeiksi – tosin eri 
asia on, millä keinoilla ja miten niihin pyritään kasvatustyössä pureutumaan. 
 
 
2.1.4 Ympäristökasvatus ja kestävän kehityksen kasvatus 
 
Ympäristökasvatuksen ja kestän kehityksen kasvatuksen (education for sustainable 
development) suhde ei ole yksiselitteinen ja se aiheuttaakin usein ihmettelyä. Molemmat, 
niin kestävä kehitys kuin myös ympäristökasvatus, ovat laajoja moniulotteisia käsitteitä, 
joille ei ole olemassa yhtä ja oikeaa määritelmää (Jutvik & Liepina 2010, 19; Ojanen & 
Rikkinen 1995, 12–13). Näillä kahdella on myös monia yhteisiä piirteitä, kuten 
korostunut poikkitieteellisyys, erilaisten syy-seuraussuhteiden tarkastelu ja analysointi, 
sekä kannustaminen kriittiseen pohdintaan ja erilaisten näkökulmien huomioon ottaminen 
ympäristöongelmien ratkaisemisessa (Pääsky 2005, 25). Ympäristökasvatuksen ja 
kestävän kehityksen kasvatuksen yhteiset piirteet aiheuttavat sen, ettei niiden välistä 
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suhdetta ole helppoa hahmottaa selkeästi. Ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen 
kasvatuksen välisen suhteen voi hahmottaa kuudella eri tavalla, kuten kuvasta 3 ilmenee. 
 
   
 
 
 
1. Ympäristökasvatus on osa                         2. Kestävän kehityksen kasvatus on osa 
kestävän kehityksen kasvatusta.                       ympäristökasvatusta. 
 
 
 
 
 
 
3.  Kestävän kehityksen kasvatuksella  ympäristö- 4. Kestävän kehityksen kasvatus on   
kasvatuksella on osittain yhteneviä osa-alueita. ympäristökasvatuksen uusi 
ilmentymä. 
 
 
 
 
 
5. Kestävän kehityksen kasvatus ja ympäristö- 6. Kestävän kehityksen kasvatus ja  
kasvatus ovat eri asioita. ympäristökasvatus tarkoittavat lähes 
samaa asiaa. 
 
Kuva 3. Kestävän kehityksen kasvatuksen ja ympäristökasvatuksen välinen suhde (Wolf 2004, 
27; Tani et al. 2007, 201). 
 
Heinosen ja Luomen (2009, 6) mielestä ympäristökasvatus ja kestävän kehityksen 
kasvatus ovat identtisiä käsitteitä, joilla on painotuseroja. Ympäristökasvatuksessa on 
perinteisesti korostunut ekologinen ulottuvuus, kun sen sijaan kestävän kehityksen 
kasvatuksessa huomioidaan kaikki neljä ulottuvuutta (ekologinen, taloudellinen, 
sosiaalinen ja kulttuurinen). Kaikki eivät kuitenkaan ole samaa mieltä. Esimerkiksi 
Åhlbergin (2005b) mielestä YK:n määrittelemä kestävän kehityksen kasvatus ja 
ympäristökasvatus eivät ole sama asia. Hänen mukaansa täytyy yhtä aikaa käsitellä 
ainakin kolmea kestävän kehityksen ulottuvuutta, jotta voidaan puhua kestävän 
kehityksen kasvatuksesta. Näen asian eri tavalla. Hahmotan ympäristökasvatuksen ja 
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kestävän kehityksen kasvatuksen suhteen Wolf:n määritelmän neljännen tavan 
mukaisesti. Koen kestävän kehityksen kasvatuksen olevan ympäristökasvatuksen jatkumo 
(jonka kaikki kehitysvaiheet ilmenevät kuvassa 4). Esimerkiksi Venäläinen (1993, 16) on 
havainnut, että aluksi käytettiin nimitystä luonnonsuojeluopetus, sitten 
ympäristönsuojeluopetus ja sen jälkeen on alettu käyttää tuttua ympäristökasvatus-
nimikettä. Vuoden 1988 Ympäristön ja kehityksen maailmankomission kokoontumisen 
seurauksena kestävän kehityksen suuntaviivoja Suomessa laatineen toimikunnan 
ehdotuksesta ympäristökasvatus-nimike laajeni ympäristö- ja kehityskasvatukseksi (KM 
1989:9). Tätä nimitystä ei jostain syystä juurikaan käytetty, vaan pysyttiin 
ympäristökasvatus-nimityksessä. Tällä hetkellä ollaan ikään kuin murrosvaiheessa, jossa 
puntaroidaan, kumpaa nimitystä on sopivampaa käyttää – ympäristökasvatusta vai 
kestävän kehityksen kasvatusta. 
  
En näe aiheelliseksi kiistellä siitä, kumpi nimitys olisi parempi, sillä joka tapauksessa 
kummassakin on paljon yhteistä ja niissä tuodaan kestävämmän elämäntavan opettamisen 
kannalta tärkeitä asioita esille. Perinteisesti maantieteellisissä tutkimuksissa on käytetty 
ympäristökasvatus nimitystä, mutta nyt uusissa opetukselle asetetuissa suunnitelmissa 
(tarkemmin luvussa 2.2.1) on alettu puhua kestävän kehityksen kasvatuksesta. Käytän 
itse kuitenkin vielä ympäristökasvatus-nimitystä, koska se on vielä tällä hetkellä 
paremmin tunnettu esimerkiksi aineenopettajien keskuudessa.  
 
Kuva 4. Luonnonsuojeluopetuksesta kestävän kehityksen kasvatukseen tapahtunut jatkumo. 
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2.1.5 Maantiedon opetus ja ympäristökasvatus 
 
Houtsonen (1996, 66) näkee ympäristökasvatuksen tarpeen lisääntyneen voimakkaasti, 
koska kestävän tulevaisuuden kannalta olisi ensiarvoisen tärkeää, että kansalaisten 
ympäristötiedoissa ja asenteissa tapahtuisi huomattavaa parannusta.  Opetuksella on 
voimakas vaikutus nuorten arvoihin ja niiden kehittymiseen. Tässä suhteessa opettajilla 
voidaan nähdä olevan ainutlaatuinen arvokasvatuksen mahdollisuus (Cantell, Rikkinen & 
Tani 2007, 53–54, Houtsonen 1996, 78). Koulumaantieteeseen heijastuu maantieteelle 
tyypillinen piirre yhteiskunta- ja luonnontieteellisen ajattelun yhdistävänä siltana, minkä 
johdosta maantieto oppiaineena tarjoaa mitä parhaimman mahdollisuuden opettaa 
kouluissa ympäristökasvatusta ja kestävää kehitystä. Houtsonen (1996, 69) korostaa 
koulujen maantiedon opetuksella olevan merkittävä vastuu ympäristökasvatuksellisen 
tiedon, kuten tietämyksen kulttuuriympäristöstä, luonnonympäristön toiminnasta, sekä 
ihmisen ja luonnon vuorovaikutuksesta, välittäjänä. Opetettavana aiheena kestävä kehitys 
soveltuu maantietoon hyvin, koska tällöin tarkastelun kohteet ovat maantieteilijöiden 
ominta tutkimusalaa, kuten eri tasoilla tapahtuva ihmisen ja ympäristön välinen 
vuorovaikutussuhde (Purvis 2004, 37). Maantieteen opetus voidaan myös helposti 
linkittää ajankohtaisiin tapahtumiin, mikä myös osaltaan helpottaa ympäristökasvatuksen 
aiheiden käsittelemistä maantiedon tunneilla.  
 
Ympäristökasvatuksessa korostetaan kokemuksellista oppimista, jossa yhdistyvät oppijan 
kokemukset, havainnot ja aiempi tieto, johon esimerkiksi koulujen oppikirjat oleellisesti 
vaikuttavat. Tietysti maantieteen opettaja voi ja hänen kannattaakin käyttää tunneillaan 
erilaisia opetusmenetelmiä, mutta siitä huolimatta näen oppikirjojen olevan opetuksen 
kannalta merkittävässä roolissa. Usein opetus pohjautuu pitkälti oppikirjan sisältöön. 
Opetusministeriön mukaan (1992,10) opetusmateriaalien, kuten maantiedon oppikirjojen, 
tulisi tukea ympäristökasvatusta – minkä näen osaltaan perustelevan tutkimukseni 
merkityksellisyyttä. 
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2.2 Kestävä kehityksen opettamisen suunnitelmat 
 
2.2.1 Lähtökohtana suunnitelmat 
 
Kestävän kehityksen koulutusta koskevia suunnitelmia on useita. Niitä on eritasoisia, niin 
maailmanlaajuisia kuin kansallisia, esimerkiksi parhaillaan on menossa YK:n kestävän 
kehityksen koulutuksen vuosikymmen (2005–2014), jonka tarkoituksena on sisällyttää 
idea kestävästä kehityksestä osaksi koulutusta joka puolella maailmaa. Itämeren mailla 
on myös oma strategiansa kestävän kehityksen koulutusta varten, ja näiden johdosta 
myös Suomen valtiolla on omat toimintasuunnitelmansa. Suunnitelmia ja strategioita, 
jotka käsittelevät kestävän kehityksen opettamista ja sen asemaa osana koulutusta, on 
useita – ja osittain ne ovatkin päällekkäisiä. Keskityn seuraavaksi pääasiassa selvittämään 
tilannetta Suomen osalta. 
 
Suomessa on julkaistu kaksi kansallista kestävän kehityksen koulutukseen liittyvää 
strategiaa. Opetusministeriö julkaisi vuonna 2006 ”Kestävän kehityksen edistäminen 
koulutuksessa. Baltic 21E-ohjelman toimeenpano sekä kansallinen strategia YK:n 
kestävää kehitystä edistävän koulutuksen vuosikymmentä varten”. Samana vuonna 
kestävän kehityksen toimikunnan koulutusjaosto julkaisi ”Kestävää kehitystä edistävän 
kasvatuksen ja koulutuksen strategia ja sen toimeenpanosuunnitelman vuosille 2006–
2014”. Suunnitelmat ovat pitkälti yhtenevät. Avaan seuraavaksi kyseisten ohjelmien 
syntyä ja tavoitteita.  
 
YK:n vuoden 1992 Rio de Janeiron ympäristö- ja kehityskonferenssin syntyneessä 
toimintaohjelmassa, Agenda 21, määritetään koulutus yhdeksi tärkeimmistä toimista 
kestävän kehityksen edistämisen osalta (UNCED 1992, 133–136). Tämän seurauksena 
Itämeren maat loivat yhteistyössä kestävän kehityksen koulutuksen edistämiseen 
pyrkivän ohjelman, Baltic 21E, vuonna 1996 ja se hyväksyttiin yleisesti vuonna 2002 
(Susiluoma 2008, 6–7).  Samoihin aikoihin YK julisti kestävän kehityksen koulutuksen 
vuosikymmenen alkaneeksi (UNESCO 2003, 1). Näiden tapahtumien seurauksena syntyi 
opetusministeriön (2006) julkaisema ohjelma: Kestävän kehityksen edistäminen 
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koulutuksessa. Baltic 21E-ohjelman toimeenpano sekä kansallinen strategia YK:n 
kestävää kehitystä edistävän koulutuksen vuosikymmentä varten. Ohjelman 
pääpiirteitä oli suunniteltu yhteistyössä muiden Itämeren maiden kanssa ja jokainen maa 
pyrki niiden pohjalta luomaan omiin olosuhteisiinsa sopivan strategian (Opetusministeriö 
2002, 1–4). Opetusministeriö otti ohjelmaan tehdessään huomioon myös YK:n kestävän 
kehityksen koulutuksen vuosikymmenen. Ohjelman päämäärä on seuraava: 
 
”Suomen koulutusjärjestelmän visiona ovat kestävään elämäntapaan sitoutuneet ihmiset, 
joiden motivaatiota, tietoja ja taitoja kartutetaan kaikkeen kasvatukseen ja koulutukseen 
sisäänrakennetulla kestävän kehityksen kasvatuksella. Kestävään elämäntapaan 
sitoutuneet kansalaiset kantavat vastuuta elämänkaarensa joka vaiheessa ja erilaisissa 
tehtävissä uusien kestävien toimintatapojen ja toimintaympäristöjen kehittämisestä ja 
osaavat punnita käytännön tilanteissa valintojensa ekologisia, taloudellisia, sosiaalisia ja 
kulttuurisia vaikutuksia. Suomi on yhteiskunta, joka vaalii paikallisesti ja globaalisti 
ihmisten fyysistä, psyykkistä, sosiaalista, kulttuurista ja taloudellista hyvinvointia 
luonnon monimuotoisuutta vähentämättä ja luonnon kestokykyä ylittämättä.” 
                
 (Opetusministeriö 2006, 57) 
 
Ohjelmassa määritellään tavoitteet erikseen eri koulutussektoreille, kuten yleissivistävälle 
ja ammatilliselle koulutukselle, ammattikorkeakouluille, yliopistoille ja vapaalle 
sivistystyölle, sekä asetetaan toiminnalle seuraavat päämäärät (tarkemmin liitteessä 3): 
 
 
1. Kestävää kehitystä pyritään edistämään kasvatuksessa ja koulutuksessa  
2. Pyritään sitoutumaan kestävän kehityksen periaatteisiin ja sisällyttämään ne 
käytännön toimintaan.  
3. Huomioidaan toiminnassa ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen 
ulottuvuus ja niiden välinen vuorovaikutus.  
4. Kestävyyden näkökulma sisällytetään kaikkeen toimintaan.  
5. Henkilökuntaa pyritään kouluttamaan, jotta tavoitteiden toteuttaminen olisi 
mahdollista. 
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6. Opetuksessa pyritään poikkitieteelliseen lähestymiseen, sekä kokonaisvaltaiseen 
käsittelemiseen. 
7. Pyritään levittämään tietoa kestävästä kehityksestä ja kehittämään 
oppimateriaaleja aihetta tukeviksi.  
8. Pyritään lisäämään yhteistyötä eri toimijoiden välillä ja kehittämään opetus- ja 
tutkimustoimintaa tukevaa verkostoitumista.  
9. Luodaan aitoja vaikuttamis- ja osallistumismahdollisuuksia, sekä laajennetaan 
oppimisympäristöjä ympäröivään yhteiskuntaan. 
10. Pyritään edesauttamaan kestävää kehityksen tutkimista, sekä luomaan 
täydennyskoulutusohjelmat eri ryhmille (opettajille, valtionhallinnolle, 
yritysmaailman edustajille ja medialle). 
11. Pyritään tukemaan kestävää kehitystä edistäviä innovaatioita ja sisällyttämään 
niitä myös opetukseen.   
 
(Opetusministeriö 2006, 58–59) 
 
Kestävän kehityksen toimikunnan koulutusjaosto (2006) laati Kestävän kehityksen 
edistäminen koulutuksessa -ohjelman pohjalta kansallisen Kestävää kehitystä edistävän 
kasvatuksen ja koulutuksen strategian ja sen toimeenpanosuunnitelman vuosille 
2006–2014. Strategian toimeenpano on kirjattu hallituksen ohjelmaan (Valtioneuvosto 
2007, 62). Merkittävää on, että strategia toimii osaltaan pohjana tulevaisuuden 
opetussuunnitelmille. Pääkohdat ovat pitkälti yhtenevät Kestävän kehityksen edistäminen 
koulutuksessa -ohjelman kanssa. Koulutusjaoston strategiasta puuttuvat korkeakoulut ja 
vapaa sivistystyö, mutta näiden sijasta sen kohderyhmänä on päätöksentekijöitä myös 
muilta hallinnonaloilta ja sitä kautta strategia koskee esimerkiksi myös päivähoitoa 
(Susiluoma 2008, 8). Strategiassa on 14 toimenpide esitystä (liite 4), joilla pyritään 
parantamaan edistämään kestävän kehitystä. Keskeisimmät strategian päämäärät ovat 
seuraavat: 
 
− Opettajien osaamista ja toimintamahdollisuuksia pyritään parantamaan 
kestävän kehityksen opettamisen osalta. 
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− Oppimateriaaleja pyritään kehittämään paremmiksi. 
− Pyritään huomioimaan kestävä kehitys myös muilla hallinnon aloilla ja 
lisäämään hallinnonalojen välistä yhteistyötä. 
− Pyritään kehittämään kestävän kehityksen kasvatusta huomioiden 
valtakunnalliset tarpeet. 
− Oppimisympäristöjä pyritään monipuolistamaan. 
− Tavoitteena on, että vähintään 15 % päiväkodeista ja oppilaitoksista olisi 
sertifikaatti kestävän kehityksen toiminnasta vuoteen 2014 mennessä. 
− Pyritään parantamaan kestävän kehityksen kasvattamisen seuranta-, 
arviointi- ja kehittämismenetelmiä. 
 
Kestävän kehityksen huomioiminen opetuksessa on erittäin tärkeää. On hyvä tiedostaa, 
ettei sen opettamiselle ole olemassa yhtä ja oikeaa mallia (Rohweder 2008, 22). Tanin 
(2008, 54) mukaan opetuksessa tulee aina huomioida yhteiskunnallinen tilanne, 
vallitsevat luonnonolot sekä oppijoiden sosiokulttuurinen tausta, esimerkiksi kestävää 
kehitystä ei ole järkevää opettaa samalla tavalla kehittyneissä ja kehittyvissä maissa. 
Tämän vuoksi myös edellä olevien kaltaisten maakohtaisten strategioiden luominen on 
järkevää, sillä näin voidaan kohdentaa kestävän kehityksen opetus sopimaan juuri 
kyseisen maan ihmisille.  
 
Ihmetystä herättää se, että miksi Suomessa on tehty samana vuonna kaksi samaa aihetta 
käsittelevää strategiaa? Kumman strategian toteuttamiseen Suomessa panostetaan? En 
ymmärrä, mitä hyötyä kahdesta päällekkäisestä strategiasta voi olla. Strategioiden 
toimivuudesta ja tuloksista on toistaiseksi saatavilla vain vähän tietoa, joten vielä ei 
tiedetä niiden toteuttamiseen liittyvistä ongelmista. Epäilen kuitenkin, että strategioiden 
toteuttamista vaikeuttaa se, ettei niitä tunneta kouluissa – esimerkiksi en ole itse kuullut 
kertaakaan kummastakaan strategiasta opettajankoulutukseni tai tekemieni sijaisuuksien 
aikana. 
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2.2.2 Kestävä kehitys Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004  
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on opetushallituksen laatima asiakirja, 
jossa määritellään oppiaineiden sisällöt ja tavoitteet sekä annetaan kriteerit arvioinnille. 
Näiden lisäksi siinä esitellään myös oppiaineille yhteiset aihekokonaisuudet sekä paljon 
muita koulun toimintaan liittyviä ohjeita. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
ovat luonteeltaan sitovia eli siinä esitellyt sisällöt on opetuksessa tultava käsitellyksi 
kaikissa Suomen kouluissa. Tutkimukseni kannalta huomion arvoista on, että myös 
oppikirjat pyritään tekemään mahdollisimman hyvin Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden 2004 vaatimuksia vastaaviksi. (Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 43; 
Houtsonen 2005, 14.)  
 
Kestävä kehitys on osa yleissivistävää opetusta ja se tulee esille useissa Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden 2004 kohdissa (esimerkiksi Opetushallitus 2004, 14, 41, 
183) (Opetushallitus 2007, 56). Siinä asetetaan selvät tavoitteet kestävän kehityksen 
opettamiselle osana maantietoa (liite 1). Maantiedon opettamisen tavoitteiksi asetetaan 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esimerkiksi seuraavat oppimistavoitteet, 
jotka näkisin linkittyvän myös kestävän kehityksen opetukseen: oppia ymmärtämään 
ihmisen ja luonnon vuorovaikutusta paikallisella ja globaalilla tasolla, oppia tietämään, 
miten jokainen voi vaikuttaa oman elinympäristönsä kehittymiseen, oppia tunnistamaan 
eri kulttuurien piirteitä ja oppia suhtautumaan niihin myönteisesti, sekä oppia toimimaan 
itse kestävän kehityksen mukaisesti (Opetushallitus 2004, 183).  
 
Vielä vahvemmin kestävä kehitys tuodaan esille Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden 2004 osalta aihekokonaisuuksissa. Aihekokonaisuudet ovat Hartikaisen 
(2010) mukaan, oppiainerajat ylittäviä kasvatusta ja opetusta eheyttäviä teemoja, joilla 
pyritään yhteiskunnallisesti tärkeiden teemojen huomioimiseen ja vastamaan ajan 
koulutushaasteisiin. Ne toimivat kaikille opetettaville aineille asetettuina yhteisinä 
tavoitteina. Tutkimukseni kannalta merkittävin on aihekokonaisuus nimeltä ”Vastuu 
ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta” (liite 2), jossa määritellään 
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selkeästi kestävän kehityksen asema kouluopetuksessa. Huomionarvoista on, että 
kyseisessä aihekokonaisuudessa otetaan huomioon kaikki kestävän kehityksen 
ulottuvuudet ja myös yksilön omat vaikuttamisen mahdollisuudet.  (Opetushallitus 2004, 
41.) 
 
Kestävä kehitys tulee huomioiduksi myös Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 2004 olevan opetuksen arvopohjan yhteydessä; ”perusopetuksen arvopohjana 
ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympäristön 
elinkelpoisuuden säilyttäminen sekä monikulttuurisuuden hyväksyminen” (Opetushallitus 
14). Arvopohja on kaikkien opetettavien aineiden osalta sama.  
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3. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 
 
3.1 Tutkimuksen tarkoitus 
 
Tutkimukseni tarkoituksena on selvittää, miten kestävää kehitystä käsitellään yläkoulun 
maantiedon oppikirjoissa, ja miten se tulee niissä määritellyksi. Kiinnitän huomiota 
siihen, miten ja missä määrin eri ulottuvuudet kirjasarjoissa esiintyvät. Pyrin myös 
selvittämään, onko kirjasarjojen välillä merkittäviä eroavaisuuksia aiheen käsittelyssä. 
Tutkin oppikirjoja teoriaohjaavan sisällönanalyysin avulla.  
 
3.2 Aineisto 
 
Oppikirjat ovat jo kauan olleet opettajan ja oppilaiden työväline. Osalla opettajista opetus 
pohjautuu kirjaan enemmän, osalla vähemmän. Harvassa kuitenkin ovat opettajat, jotka 
eivät opetuksessaan käytä olleenkaan avukseen oppikirjoja. Itse käsitän oppikirjan 
opettajan ja oppilaiden yhteiseksi tietolähteeksi. Aikaisemmin oppikirjoilla oli 
ennakkotarkastus, jossa kouluhallituksen (vuoden 1991 jälkeen opetushallitus) edustajat 
tarkistivat aina markkinoille tulevien oppikirjojen sisällön. Vuonna 1991 käytännöstä 
kuitenkin luovuttiin, ja sen jälkeen oppikirjat ovat aiempaa enemmän eronneet toisistaan. 
(Lähdesmäki 2007, 157, 161–162). Tämän näen osaltaan oikeuttavan tutkimukseni 
tarkoituksen. 
 
Tutkimukseni aineistona minulla on yläkoulun maantiedon oppikirjat. Yläkoulun 
maantiedon oppikirjoja kustantaa vain kaksi kustantajaa Otava ja WSOY. Otavan KM-
sarjassa on neljä kirjaa: Maailma (KM 1), Amerikka, Eurooppa (KM 2) ja Suomi (KM 3). 
WSOY:n Maapallo-sarjassa (MP) sen sijaan on kolme kirjaa: Maailman ympäri (MP 1), 
Matkalla Eurooppa (MP 2) ja Suuntana Suomi (MP 3). Käytännössä yläkouluissa 
maantiedon opetuksessa tällä hetkellä käytetään jompaakumpaa sarjaa.  Yleensä 
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seitsemännellä luokalla on maantiedon opetuksessa käytetty opettajan mieltymyksistä 
riippuen joko Maailma- tai Amerikka-kirjaa. Jätän tutkimukseni ulkopuolelle KM-sarjan 
Amerikka-kirjan, jotta kirjasarjojen välinen vertailu olisi mahdollista. KM 1 ja KM 2 -
kirjoissa on muutamia osittain yhteneviä kappaleita, joten ne tulevat käytännössä 
analysoiduksi kahdesti – tulkitsen tämän olevan merkki jostain kirjantekijöiden tärkeänä 
pitämästä. Käytössäni minulla on kirjojen uusimmat painokset. Sain kirjat kustantajilta 
joulukuussa 2009. Jos sen jälkeen on tullut uudempia painoksia tai uusia kirjasarjoja, ne 
jäävät tutkimukseni ulkopuolelle. 
 
3.3 Sisällönanalyysi menetelmänä 
 
Alun perin sisällönanalyysi oli kvantitatiivisen tutkimuksen analyysimenetelmä, mutta 
nykyisin se lasketaan myös yhdeksi kvalitatiivisen tutkimuksen analyysimenetelmistä 
(Kautonen & Rauhala 2003, 30). Sisällönanalyysi on tekstianalyysia, jonka avulla 
voidaan analysoida aineistona olevia dokumentteja systemaattisesti. Dokumentiksi tässä 
tapauksessa voidaan laskea melkein mitä vain kirjalliseen muotoon saatettua materiaalia: 
kirjoja, haastatteluja, kirjeitä, keskusteluja, puheita tai raportteja. Sisällönanalyysillä 
pystytään myös analysoimaan täysin strukturoimatontakin tekstiä. Analyysissä on tärkeää 
tarkastella aineistoa niin vahvasti, että löytää siellä piilevät merkitykset. (Tuomi & 
Sarajärvi 2004, 105.) 
 
Tutkimuksen aineisto kuvaa tutkittavana olevaa ilmiötä, ja analyysiin tarkoituksena on 
luoda siitä selkeä sanallinen kuvaus ja järjestää aineisto selkeään ja tiivistettyyn muotoon 
kadottamatta sen sisältämää informaatiota. Analyysi perustuu tulkintaan ja loogiseen 
päättelyyn, jossa aineisto hajotetaan osiin ja koodataan, käsitteellistetään ja koodataan 
uudelleen eri tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. Aineisto voidaan myös kvantifioida, 
jolloin lasketaan sanan, lauseen tai muun analyysiyksikön esiintymistiheys aineistossa, 
mikä Hannamin (2002, 191) mukaan kertoo sen tärkeydestä. Sisällönanalyysiä on 
kritisoitu siitä, että usein tutkija vain esittelee järjestetyn aineiston ilman varsinaisia 
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johtopäätöksiä tai jättää huomioimatta sen, mitä tutkimuksen kannalta oleellista 
aineistosta uupuu. (Tuomi & Sarajärvi 2004, 110; Tuomi & Sarajärvi 2009, 103).  
 
Laadullisen aineiston kohdalla sisällönanalyysi voi olla aineistolähtöistä, teoriaohjaavaa 
tai teorialähtöistä (Tuomi & Sarajärvi 2004, 110). Oma tutkimukseni on teoriaohjaava. 
Teoriaohjaavassa sisällönanalyysissä myönnetään teorian vaikutus analyysin taustalla, 
mutta teoria ei ole analyysiä rajoittavassa asemassa, vaan se pikemminkin luo uusia 
ajatusuria (Tuomi & Sarajärvi 2009, 96–98). Tutkijan itsensä päätettävissä on, missä 
vaiheessa hän ottaa teorian mukaan analyysiin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 100). Itselläni 
teorian vaikutus ilmenee siten, että otan analyysia tehdessä huomioon teoriaosuudessa 
esille tuomani asiat, esimerkiksi YK:n määritelmän kestävälle kehitykselle. Olen 
analysoinnissa kuitenkin avoin kaikelle aineistosta esiin nousevalle tiedolle. Koen, että 
pystyn siten paremmin etsimään vastauksia tutkimuskysymyksiini, kun otan analyysissä 
huomioon sekä aiheen teoreettisen viitekehyksen että aineistona olevien oppikirjojen 
tekstit. 
 
3.4 Sisällönanalyysin toteutus 
 
Aloitin sisällönanalyysin silmäilemällä kirjojen sisällysluettelot ja kappaleet lävitse. 
Tämän jälkeen luin oppikirjat lävitse, noin 800 sivua, ja kirjoitin samalla ylös kaikki 
lauseet, jotka liittyivät johonkin kestävän kehityksen neljästä ulottuvuudesta. Kirjoissa 
käytettiin harvoin kestävä kehitys -käsitettä. Sen vuoksi jouduin usein päättelemään 
yhteyden kestävän kehitykseen. Huomioin oppikirjoista myös kappaleiden lopuissa olleet 
tiivistelmät, vaikka niissä usein toistettiin jo tekstissä esille tuotu asia. KM-sarjassa 
tällaiset tiivistelmät olivat, mutta Maapallo-sarjassa ei ollut. Analyysissäni en kiinnittänyt 
huomiota oppikirjojen tehtäväosioihin, sillä niiden mukaan ottaminen olisi hankaloittanut 
analyysia, koska tällöin olisin joutunut pohtimaan myös sitä, millainen on hyvä tehtävä – 
koin, ettei se vastaa tutkimukseni tarkoitusta. Jätin analysoimatta myös oppikirjojen 
kuvat, mutta sen sijaan huomioin analyysissa kuvatekstit.  
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Sama ajatus jatkui yleensä useammassa lauseessa, näin analyysiyksiköksi muodostui 
yhden tai useamman lauseen muodostama ajatuskokonaisuus. Samalla kun kirjoja 
lukiessani poimin ajatuskokonaisuudet ylös, luokittelin ne YK:n määritelmän mukaisesti 
kestävän kehityksen eri ulottuvuuksiin. Näin pystyin selvittämään eri ulottuvuuksien 
käsittelemisen lukumäärien eroavaisuuksia kirjojen välillä. Sama ajatuskokonaisuus 
saattoi päätyä useampaan ulottuvuuteen. Esimerkiksi ajatuskokonaisuus ”Suojelualueiden 
perustamisen ohella vieläkin tärkeämpää on se, että metsätaloutta kehitetään ympäristön 
kannalta kestävämpään suuntaan. Tällöin esimerkiksi metsien hakkuita tulisi kehittää 
sellaisiksi, että ne haittaisivat luontoa mahdollisimman vähän” (Cantell et al. 2009, 121) 
kuului sekä ekologiseen että taloudelliseen ulottuvuuteen. Näin syntyi 110 sivua pitkä 
tekstimassa, jossa ajatuskokonaisuudet oli luokiteltu ulottuvuuksittain. 
 
Seuraavaksi tarkistin luokitteluni, minkä seurauksena siirsin tai poistin joitain 
ajatuskokonaisuuksia. Jatkoin luokittelua lukemalla teoriaosuuden lävitse ja sen jälkeen 
ideoin ajatuskokonaisuuksille erilaisia pääluokkia. Päädyin lopulta pääluokkiin Ongelmat 
ja Ratkaisut, koska ajatus kestävän kehityksestä on ikään kuin syntynyt 
ratkaisuehdotukseksi maapallolla oleviin ympäristö- ja kehitysongelmiin, minkä takia oli 
selkeää aloittaa luokittelu ongelmista ja ratkaisuista. Samat pääluokat olisivat olleet 
muodostettavissa myös aineiston perusteella. Pääluokille syntyi alaluokat aineiston 
pohjalta, Ongelmat-pääluokalle löytyi alaluokat Tapahtuneet ongelmat ja Uhkaavat 
ongelmat ja Ratkaisut-pääluokalle alaluokat Tehdyt ratkaisut ja Mahdolliset ratkaisut. 
Alaluokissa luokittelu tapahtui ajallisella perusteella seuraavasti: oliko ongelma jo 
tapahtunut vai uhkaako se tulevaisuudessa, onko ongelmaa jo pyritty ratkaisemaan vai 
onko se vasta suunnitteilla. Huomioitavaa on, että kun sama ajatuskokonaisuus saattoi 
kuulua eri ulottuvuuksiin, mutta myös saman ulottuvuuden sisällä eri alaluokkiin. 
Tekemäni sisällönanalyysin seurauksena syntyi kuvassa 5 näkyvä luokitusrunko, jonka 
mukaan luokittelin jokaisen ulottuvuuden erikseen. Lopuksi kopioin vielä muista erilleen 
ajatuskokonaisuudet, joissa käytettiin kestävä kehitys tai kestävyys -käsitettä, jotta 
pystyisin tarkastelemaan, miten niitä on käytetty. 
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Kuva 5. Sisällönanalyysissä syntynyt luokitusrunko. 
 
Tekemäni luokittelu on aika pääpiirteinen. Se antaa kuitenkin kuvaa siitä, miten eri 
ulottuvuuksia käsitellään ja missä määrin. Mielestäni pystyn tällä luokittelulla etsimään 
vastauksia tutkimuskysymyksiini. Tarkoituksenani ei ollut selvittää, mitä ympäristö- ja 
kehitysongelmia kirjoissa käsitellään, ja mitkä ovat jääneet pois, sillä tällaisen 
kartoituksen tekeminen olisi ollut lähestulkoon mahdotonta esimerkiksi maailmaa 
käsittelevien kirjojen kohdalta. Ajatuskokonaisuuksien absoluuttisilla 
esiintymislukumäärillä ei työssäni ole suurta merkitystä. Lukumäärät antavat 
pikemminkin suuntaa asioiden merkittävyydestä ja mahdollistavat vertailun. 
 
Tutkijana pyrin olemaan puolueeton. Sisällönanalyysi on kuitenkin aina jossain määrin 
subjektiivista työskentelyä. Tutkija lukee ja tulkitsee aineistoa aina oman 
ennakkotietämyksensä perusteella ja sen vuoksi joku toinen lukija voi tehdä samasta 
aineistosta hieman erilaisia tulkintoja. Tämän vuoksi sisällönanalyysissä ei voida 
saavuttaa täyttä objektiivisuutta, vaikka välillä menetelmäoppaissa niin mainittaisiinkin. 
Olen ollut analyysissäni systemaattinen ja huolellinen, ja pidän sitä sen vuoksi 
luotettavana. 
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4. KESTÄVÄN KEHITYKSEN KÄSITTELEMINEN 
OPPIKIRJOISSA 
 
4.1 Kestävän kehityksen määritteleminen 
 
Kestävä kehitys -käsitettä käytettiin kirjasarjoissa hyvin eri tavoin. KM-sarjassa käsitettä 
käytettiin 30 kertaa, kun taas MP-sarjassa sen löytäminen tuntui hyvinkin työläältä ja sitä 
käytettiinkin kirjasarjassa vain kaksi kertaa (taulukko 1).  
 
Taulukko 1. Kestävä kehitys ja kestävyys -käsitteiden esiintymiskerrat kirjasarjoittain. 
Kirjasarja Kestävä kehitys -käsite Kestävyys-käsite 
KM 30 14 
MP 2 13 
 
 
Myös kestävän kehityksen määrittelyssä oli kirjasarjojen välillä eroa. MP-sarjassa 
kestävää kehitystä ei määritelty ollenkaan, edes sarjan kirjojen takana olevissa sanasto-
osuuksissa sitä ei huomioitu. MP-sarjassa kuitenkin käytettiin pelkkää kestävyys-käsitettä 
yhteensä 13 kertaa, ja se huomioitiin esimerkiksi metsien ja kulutuksen käsittelemisen 
yhteydessä. Kestävyys-käsitteen käytön määrässä ei kirjasarjojen välillä ollut suuria 
eroja. Kestävämmästä elämäntavasta MP 1:ssä kerrottiin seuraavasti: 
 
”Kestävän elämäntavan periaatteet: Kuluta harkiten ja vähemmän, säästä energiaa, 
lajittele ja kierrätä jätteet, vältä turhia pakkauksia, suosi reilun kaupan tuotteita, suosi 
lähellä tuotettua” (Cantell et al. 2008, 192). 
 
KM-sarjan kirjoissa kestävän kehityksen käsite sen sijaan määriteltiin KM 1:ssä 
väestönkasvua käsitelleen kappaleen yhteyteen liitetyssä kuvakollaasissa (Leinonen et al. 
2007, 52). Kuvateksteissä kerrottiin selkeästi, mitä ovat kestävään kehitykseen liittyvät 
ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen kestävyys: 
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”Taloudellisessa kestävyydessä raaka-aineiden ja energian tuotannossa hyödynnetään 
mahdollisimman paljon uudistuvia luonnonvaroja. Uudistumattomia luonnonvaroja 
käytetään säästeliäästi ja ympäristöä vahingoittamatta. Käytöstä poistetut tavarat 
kierrätetään uusille käyttäjille tai käytetään uusien tuotteiden valmistamiseen. ” 
 
”Ekologisessa kestävyydessä huolehditaan luonnon perustoimintojen säilymisestä 
estämällä maaperän, vesistöjen ja ilman saastuminen ja muu ympäristön 
vahingoittuminen. Luonnon monimuotoisuus säilytetään mahdollisimman hyvänä.” 
 
”Sosiaalisen kestävyyden tavoitteena on taata kaikille ihmisille mahdollisuus 
perustarpeiden tyydyttämiseen. Niitä ovat muun muassa riittävä ja puhdas vesi ja ruoka, 
terveyspalvelut, koulutus ja työnsaanti.” 
 
”Kulttuurinen kestävyys edellyttää olemassa olon oikeutta ja suvaitsevaisuutta 
esimerkiksi kieleen, uskontoon ja perinteisiin perustuville erilaisille elämäntavoille.” 
 
KM 1 oli kaikista aineistoni kirjoista ainoa, jonka teksti-osiossa kestävä kehitys tuli 
selkeästi määritellyksi. Tämän lisäksi se määriteltiin myös KM-sarjan kirjojen takana 
olleissa sanasto-osuuksissa. KM 1 ja 2:n osalta sanastossa ollut määritelmä kestävälle 
kehitykselle oli seuraava:  
 
”Tavoitteena käyttää luonnonvaroja ja huolehtia ympäristön tilasta niin, että tulevillakin 
sukupolvilla on mahdollisuus hyvään elämään” (Leinonen et al. 2007,147; Leinonen et al 
2007,138).  
 
KM 3:n sanastossa määritelmä oli hieman erilainen: ”Luonnonvarojen käyttö siten, että 
tulevillakin sukupolville turvataan elämisen mahdollisuudet ja kohtuullinen hyvinvointi” 
(Leinonen et al. 2008, 157).  
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KM 3 kirjassa oli myös oma kappaleensa kestävälle kehitykselle, ”Kestävä kehitys on 
välttämätöntä” (Leinonen et al. 2008, 112–115).  Tässä kappaleessa ei erikseen määritelty 
mitä tarkoitetaan kestävällä kehityksellä, vaan todettiin ainoastaan kestävään kehitykseen 
kuuluvan luonnonvarojen säästäminen ja luonnon monimuotoisuuden vaaliminen. Itse 
kappaleessa, jonka nimi lupasi paljon, käsiteltiin tuotteiden ympäristövaikutuksia, 
ekotehokkuutta ja kierrätystä. 
 
Näissä KM-sarjan määritelmissä on luonnonvarojen käyttö selkeästi korostunut 
verrattuna YK:n alkuperäiseen määritelmään (katso luku 1.1) Toki luonnonvarojen 
liikakulutus on merkittävä ongelma, mutta miksei kirjoissa huomioida myös sosiaalista ja 
kulttuurista ulottuvuutta? Nyt vähemmälle huomiolle jää se, että ihmisillä on myös 
aineettomia tarpeita, kuten yleiset ihmisoikeudet, mikä tulee mielestäni paremmin 
huomioiduksi YK:n määritelmässä.  
 
Moniulotteisen käsitteiden, kuten kestävän kehityksen, lavean määrittelyn on koettu 
hankaloittavan ympäristökasvattajien työtä (Pantzar & Siebert 1993, 82; Venäläinen 
1993, 21). KM 1:n tekstiosassa ollut määritelmä oli kohtuullisen hyvä, muut KM-sarjan 
kirjoissa olleet määritelmät olivat sen sijaan jo puutteellisia ja MP-sarjassa kestävää 
kehitystä ei määritelty lainkaan. Miksi kirjoissa ei voisi käyttää YK:n määritelmää? Sen 
jälkeen olisi helppo lähestyä aihetta avaamalla eri ulottuvuudet, ja esittää aiheeseen ja 
nuorten elämään linkittyviä esimerkkejä.  
 
4.2 Ulottuvuuksien esiintyminen 
 
Kestävää kehitystä käsiteltiin oppikirjoissa kohtuullisen paljon (ainakin antamillani 
kriteereillä). Eri ulottuvuuksien käsittelystä löytyi eroavaisuuksia niin kirjasarjojen, 
kirjojen kuin myös itse ulottuvuuksienkin välillä. Kuvasta 6 voidaan havaita, kuinka 
ekologista ja taloudellista ulottuvuutta oli kummassakin kirjasarjassa käsitelty 
huomattavasti enemmän kuin sosiaalista tai kulttuurista ulottuvuutta. KM-sarjassa 
käsiteltiin ekologista ulottuvuutta selkeästi enemmän kuin MP-sarjassa. Myös 
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taloudellista ulottuvuutta käsiteltiin enemmän KM-sarjassa, tällä kertaa ero tosin oli 
pienempi. Sosiaalista ulottuvuutta käsiteltiin kummassakin kirjasarjassa yhtä paljon ja 
molemmissa se huomioitiin paremmin kuin kulttuurinen ulottuvuus, jota käsiteltiin 
selkeästi kaikkein vähiten.  
 
Kuva 6. Eri ulottuvuuksia käsitelleiden ajatuskokonaisuuksien lukumäärät kirjasarjoittain. 
 
Kestävän kehityksen ulottuvuuksia käsitellään myös eri tavoin eri aihealueiden 
oppikirjoissa. Tämä sinällään on odotettua, sillä ovathan myös oppikirjojen kuvaamat 
alueet: Maailma, Eurooppa ja Suomi hyvinkin erityyppisiä. Sosiaalista ulottuvuutta 
käsitelleiden ajatuskokonaisuuksien lukumäärä laski selvästi, kun kirjan aihealue muuttui 
Maailmasta Eurooppaan ja Euroopasta Suomeen (taulukko 2). Tämä selittynee sillä, että 
maailmanlaajuisesti on enemmän sosiaalisia ongelmia kuin Euroopassa tai Suomessa. Se, 
miksi sosiaalista ulottuvuutta käsiteltiin Eurooppa-kirjoissa enemmän kuin Suomi-
kirjoissa, selittynee sillä, että jokaisen Euroopan maan yhteydessä pyrittiin käsittelemään 
myös maita koskevia ongelmia ja tällöin Euroopan useammasta valtiosta nousee 
enemmän ongelmia esille kuin pelkästään Suomesta. 
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Taulukko 2. Eri ulottuvuuksien jakautuminen kirjoittain, merkittävimmät eroavaisuudet 
korostettuna. 
Kirja Ekologinen 
ulottuvuus 
Taloudellinen 
ulottuvuus 
Sosiaalinen 
ulottuvuus 
Kulttuurinen 
ulottuvuus 
KM 1 73 70 44 24 
KM 2  80 66 29 26 
KM 3 109 85 16 9 
MP1 57 74 49 34 
MP 2 77 72 25 26 
MP 3 52 36 17 8 
 
 
Saman aihealueen kirjoissa eri ulottuvuuksia käsiteltiin yleensä lähestulkoon yhtä laajasti. 
Merkittäviä eroja löytyi etenkin Suomea käsittelevien kirjojen kohdalta. Niissä ekologista 
ja taloudellista ulottuvuutta käsiteltiin erilaisella laajuudella, KM 3:ssa kaksi kertaa 
enemmän kuin MP 3:ssa. Sinällään eri ulottuvuuksien käsittelyssä absoluuttisilla 
lukumäärällä ei ole suurta merkitystä, mutta sillä, millaiset suhteet lukumäärissä 
muodostuvat eri ulottuvuuksien kesken ja sillä, että jokainen ulottuvuus pääsisi ainakin 
kohtuullisesti esille, on merkitystä.  
 
Kaikkia ulottuvuuksia ei tarvitse välttämättä käsitellä aivan yhtä paljon, mutta jokaista 
ulottuvuutta kuitenkin pitää käsitellä riittävästi. Tulkitsen taulukossa 2 esitettyjä tuloksia 
siten, että ekologista ja taloudellista ulottuvuutta käsitellään oppikirjoissa ainakin 
määrällisesti hyvin, pois lukien MP 3 -kirja. Sosiaalista ulottuvuutta käsitellään vielä 
määrällisesti hyvin maailma-kirjoissa (KM 1 ja MP 1), mutta muissa kirjoissa jo 
heikommin. Suomella ja monilla Länsi-Euroopan mailla menee hyvin, jos niitä vertaa 
köyhempiin valtioihin, mutta kyllä Suomesta ja Länsi-Euroopastakin löytyy sosiaalisia 
ongelmia, joita kirjoissa olisi voinut käsitellä, esimerkiksi kodittomat ja syrjäytyneet 
ihmiset. Kaikille kirjoille oli yhteistä kulttuurisen ulottuvuuden vähäinen käsittely. Tämä 
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on ongelmallista, sillä ympäristö- ja kehitysongelmat ovat lähestulkoon aina 
moniulotteisia ja siksi niiden yhteydessä olisi hyvä oppia tunnistamaan myös taustalla 
vaikuttavan kulttuurin/kulttuurien merkitys, mikä nykyisissä oppikirjoissa jää täysin 
huomioimatta. Tämä on harmillista, sillä juuri tällaisten moniulotteisten ja 
poikkitieteellisten asioiden käsittely sopii erityisen hyvin maantieteen oppiaineen 
luonteeseen. 
 
4.3 Ulottuvuuksien käsittelemisen luonne  
 
Kartoitin myös, miten kestävää kehitystä käsitellään: selvitin ongelmia ja ratkaisuja 
käsitelleiden ajatuskokonaisuuksien lukumäärät, sekä niiden sisällä tapahtuneiden ja 
uhkaavien ongelmien sekä tehtyjen ja mahdollisten ratkaisujen määrät kirjasarjoittain 
(kuva 7 ja yksityiskohtaisemmin liitteessä 6).  Näin saadaan kirjasarjoista hyvä yleiskuva 
siitä, miten kestävää kehitystä kummassakin kirjasarjassa käsiteltiin; mikä korostui ja 
mikä jäi vähemmälle. Myöhemmin tässä luvussa käsittelen jokaisen ulottuvuuden samalla 
tavalla jaettuna pää- ja alaluokkiin kirjasarjoittain.  
 
Kuva 7. Kestävää kehitystä käsittelevän tiedon luonne kirjasarjoittain. 
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Kestävään kehitykseen liittyviä asioita käsiteltiin kirjasarjoissa aika paljon, KM-sarjassa 
hieman enemmän kuin MP-sarjassa. Kirjasarjojen kesken merkittävä ero oli siinä, miten 
KM-sarjassa huomioitiin kestävän kehityksen yhteydessä noin kolmannes enemmän 
ratkaisuja kuin MP-sarjassa. Jo tehtyjä ratkaisuja ja mahdollisia ratkaisuja käsiteltiin 
lähestulkoon yhtä paljon, tosin kumpaakin KM-sarjassa enemmän kuin MP-sarjassa. 
Kestävään kehitykseen liittyviä ongelmia sen sijaan kummassakin kirjasarjassa käsiteltiin 
yhtä paljon. Ongelmien käsittelyssä merkittävää oli se, miten jo tapahtuneita ongelmia 
käsiteltiin huomattavasti enemmän kuin tulevaisuudessa uhkaavia ongelmia. 
 
Ekologisen ulottuvuuden käsittelystä löytyi selkeitä eroavaisuuksia kirjasarjojen välillä. 
KM-sarjassa käsiteltiin ekologista ulottuvuutta yli sadan ajatuskokonaisuuden verran 
enemmän kuin MP-sarjassa. KM-sarjan laajempi käsittely tulee ilmi kuvasta 8, josta 
näkyy, miten jokaisen pää- ja alaluokan osalta KM-sarjassa on enemmän 
ajatuskokonaisuuksia. Tämä ero selittyy pitkälti Suomi-kirjoilla, joiden osalta KM 3:ssa 
käsiteltiin ekologista ulottuvuutta kaksi kertaa enemmän kuin MP 3 -kirjassa. Eurooppa-
kirjojen osalta KM 2:ssa ekologista ulottuvuutta käsiteltiin hieman kattavammin (liite 5). 
Kummassakin Maailma-kirjassa sen sijaan ekologista ulottuvuutta käsiteltiin 
samantyyppisesti. 
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Kuva 8. Ekologista ulottuvuutta käsittelevän tiedon luonne kirjasarjoittain. 
 
Kirjasarjoissa käsiteltiin ongelmia hieman enemmän kuin ratkaisuja. Ongelmien kohdalla 
jo tapahtuneita ongelmia puolestaan käsiteltiin huomattavasti useammin kuin 
tulevaisuudessa uhkaavia ongelmia. Jo tapahtuneita ongelmia käsiteltiin ekologisen 
ulottuvuuden osalta kirjoissa esimerkiksi sademetsien hakkuiden sekä ilmakehän ja 
vesistöjen saastumisen yhteydessä. Uhkaavia ongelmia taas tuli esille, kun tarkasteltiin 
esimerkiksi ilmaston lämpenemistä, ydinvoimaa sekä Itämerellä tapahtuvia 
öljykuljetuksia.  
 
KM-sarjassa käsiteltiin ekologiseen ulottuvuuteen liittyviä, jo tehtyjä ja mahdollisia, 
ongelmien ratkaisuja selkeästi enemmän kuin MP-sarjassa. Kumpikin kirjasarja itsessään 
käsitteli tehtyjä ja mahdollisia ratkaisuja lähes samassa suhteessa. Jo tehtyinä ratkaisuina 
kirjasarjoissa huomioitiin esimerkiksi luonnonsuojelualueiden perustaminen, jätevesien 
puhdistus ja luomutuotanto. Mahdollisina ratkaisuina esiteltiin muun muassa 
energiatehokkuuden ja uusiutuvien energianlähteiden käytön lisääminen sekä 
kansainväliset päästörajoitussopimukset.     
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Taloudellista ulottuvuutta käsiteltiin hieman enemmän KM-sarjassa (kuva 9). Tämä ero 
johtuu pitkälti siitä, että ekologista ulottuvuutta käsiteltiin pääasiassa KM-sarjan kirjoissa 
kattavammin ja taloudellista ulottuvuutta käsiteltiin usein ekologisen ulottuvuuden kanssa 
samoissa ajatuskokonaisuuksista. Suurin ero taloudellisen ulottuvuuden käsittelyn 
määrässä on Suomi-kirjoissa, sillä KM 3:ssa käsiteltiin taloudellista ulottuvuutta 86 
ajatuskokonaisuudessa ja MP 3:ssa vain 36 ajatuskokonaisuudessa (liite 5). KM-sarjassa 
käsiteltiin ongelmia ja ratkaisuja samanlaisella laajuudella, kun taas MP-sarjassa 
ongelmia käsiteltiin ratkaisuja useammin.  
 
Kuva 9. Taloudellista ulottuvuutta käsittelevän tiedon luonne kirjasarjoittain. 
 
Ongelmia käsiteltiin kummassakin kirjasarjassa lähes yhtä laajasti. Yhteistä kirjasarjoille 
oli, että tapahtuneita ongelmia käsiteltiin selvästi useammin kuin uhkaavia ongelmia. 
Tapahtuneina ongelmina huomioitiin muun muassa tehomaatalouden ongelmat, 
fossiilisten polttoaineiden käyttö energiantuotannossa ja massaturismin ikävät 
vaikutukset. Uhkaavina ongelmina mainittiin esimerkiksi Itämerellä lisääntynyt 
laivaliikenne, ydinpolttoaineen varastointi sekä kasvavat hiilidioksidipäästöt. 
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Ratkaisuja käsiteltiin KM-sarjassa kauttaaltaan useammin kuin MP-sarjassa. Yhteistä 
kummallekin sarjalle oli, että ne itsessään käsittelivät tehtyjä ja mahdollisia ratkaisuja 
samassa suhteessa. Jo tehtyinä ratkaisuina kirjoissa käsiteltiin esimerkiksi luomuviljely, 
jätevesien puhdistus, tuotteille annetut ympäristömerkit sekä reilun kaupan tuotteet. 
Mahdollisia ratkaisuja puolestaan olivat muun muassa metsätalouden kehittäminen, 
kuluttajien ostopäätökset ja energian säästäminen.  
 
Sosiaalinen ulottuvuus esiintyi kummassakin kirjassa yhtä laajasti (kuva 10). 
Eroavaisuuksia kuitenkin löytyi ongelmien ja ratkaisujen käsittelyn määrissä. Yhteistä 
kummallekin sarjalle oli, että niissä ongelmat esiintyivät useammin kuin ratkaisut. MP-
sarjassa käsiteltiin ongelmia enemmän kuin KM-sarjassa, mutta ratkaisujen kohdalla 
tilanne oli päinvastainen. Kirjasarjojen välillä olevat eroavaisuudet sosiaalisen 
ulottuvuuden käsittelyn luonteessa selittyvät pitkälti Maailma-kirjojen eroilla (liite 5). 
 
Kuva 10. Sosiaalista ulottuvuutta käsittelevän tiedon luonen kirjasarjoittain. 
 
Ongelmia käsiteltiin useammin MP-sarjassa kuin KM-sarjassa. Tämä ero syntyi 
tapahtuneiden ongelmien kohdalla, sillä uhkaavia ongelmia kummassakin kirjasarjassa 
käsiteltiin yhtä vähäisessä laajuudessa. Esille nousseita jo tapahtuneita ongelmia olivat 
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esimerkiksi erilaiset slummiutumiseen liittyvät ongelmat, puhtaan juomaveden puute ja 
muuttotappioalueille syntyneet ongelmat. Tulevaisuudessa uhkaavina ongelmina esiteltiin 
muun muassa ravinnontuotannon lisääminen, ilmastonmuutos sekä kiihtynyt muuttoliike 
maaseudulta kaupunkeihin.  
 
Ratkaisuja käsiteltiin vuorostaan useammin KM-sarjassa. Ero kirjasarjojen välille syntyi, 
kun MP-sarjassa esiteltiin vähemmän mahdollisia ratkaisuja. Jo tehtyjä ratkaisuja 
kirjoissa käsiteltiin esimerkiksi erilaiset kehittämisohjelmat, pitkäjänteinen maankäytön 
suunnittelu ja aids-valistus. Mahdollisina ratkaisuja olivat muun muassa vaikuttaminen 
kansalaisjärjestöjen kautta sekä koulutuksen lisääminen. 
 
Kulttuurista ulottuvuutta käsiteltiin MP-sarjassa hieman enemmän kuin KM-sarjassa 
(kuva 11). Ulottuvuuden käsittelyssä oli muutenkin eroavaisuuksia kirjasarjojen välillä, 
esimerkiksi MP-sarjassa käsiteltiin ongelmia useammin kuin ratkaisuja, kun taas KM-
sarjassa ratkaisuja esiintyi enemmän kuin ongelmia. Nämä eroavaisuudet syntyivät 
lähinnä Maailma-kirjojen kohdalla (liite 5). 
 
Kuva 11. Kulttuurista ulottuvuutta käsittelevän tiedon luonne kirjasarjoittain. 
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MP-sarjassa käsiteltiin ongelmia enemmän kuin KM-sarjassa. Ero syntyi jo 
tapahtuneiden ongelmien kohdalla, joita MP-sarjassa oli selvästi enemmän. Sen sijaan 
uhkaavia ongelmia kummassakin kirjasarjassa käsiteltiin erittäin vähän. Jo tapahtuneita 
ongelmia olivat muun muassa vanhan arkkitehtuurin rapautuminen sekä eri 
väestöryhmien välillä olevat jännitteet. Tulevaisuudessa uhkaavia ongelmia käsiteltiin 
esimerkiksi massaturismin ja väestönkasvun yhteydessä. 
 
KM-sarjassa vuorostaan käsiteltiin laajemmin ratkaisuja. Ero syntyi mahdollisten 
ratkaisujen kohdalta, sillä tehtyjä ratkaisuja esiintyi kirjoissa yhtä paljon. Tehtyjä 
ratkaisuja käsiteltiin esimerkiksi UNESCO:n maailman perintökohteiden ja 
perinnemaisemien hoidon yhteydessä ja mahdollisina ratkaisuina esiintyivät muun 
muassa erilaiset matkailun vaikutukset; kuten eri kulttuurien tuntemisen lisääntyminen, 
sekä ennakkoluulojen vähentyminen. 
 
Kaikkien ulottuvuuksien käsittelemisessä silmiin pistävää oli uhkaavien ongelmien 
vähäinen määrä. Tulevaisuuden ennustaminen on toki vaikeaa, mutta kirjoissa pitäisi 
mielestäni tarkastella laajemmin tulevaisuudessa mahdollisesti uhkaavia ongelmia. 
Tiedon lisääminen on yksi ympäristökasvatuksen päämääristä (luku 2.1.3). Tutkimukseni 
aineistona olleista maantiedon oppikirjoista on vain vähäistä apua, kun oppilas tai 
opettaja etsii tietoa tulevaisuudessa uhkaavista ympäristö- ja kehitysongelmista. Täytyy 
huomioida, että nuorien omaksumilla tiedoilla todellakin on merkitystä, sillä nykyiset 
peruskoululaiset ovat heitä, jotka tulevat aikanaan tekemään kestävän kehityksen 
kannalta tärkeitä valintoja. 
 
4.4 Tulosten tarkastelua 
 
YK:n mukaan koulutuksella on keskeinen tehtävä kestävän kehityksen edistämisessä 
(UNCED 1992, 133–136). Tämän vuoksi Suomessakin on tehty kestävän kehityksen 
opettamista koskevia suunnitelmia ja strategioita (tarkemmin luvussa 2.2.1), niiden 
lisäksi kestävä kehitys tulee huomioiduksi myös Perusopetuksen opetussuunnitelman 
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perusteissa 2004. Tästä huolimatta kummatkin kirjasarjat käsittelivät kestävää kehitystä 
puutteellisesti. Erityisesti käsitteen määrittely oli heikkoa, MP-sarjassa sitä ei määritelty 
ollenkaan ja KM-sarjassakin vain vajavaisesti. Ekologista ja taloudellista ulottuvuutta 
käsiteltiin määrällisesti hyvin kaikissa aineistona olleissa kirjoissa, lukuun ottamatta MP 
sarjan Suomea käsittelevää MP 3 -kirjaa. Suomen ja Euroopan osalta sosiaalista 
ulottuvuutta käsiteltiin puutteellisesti ja kulttuurista ulottuvuutta käsiteltiin kaikissa 
aineistona olleissa kirjoissa huonosti. Myös tulevaisuudessa uhkaavien ongelmien 
käsittelyn määrä oli kirjasarjoissa yllättävän vähäistä. Tämä on erikoista, sillä maantieto 
on peruskoulun oppiaineista se, johon kestävä kehitys olisi kaikkein helpointa liittää. 
Maantiedon opetuksessa nousee esille maantieteelle tyypilliset piirteet, kuten esimerkiksi 
erilaisten syy-seuraussuhteiden tarkastelu sekä tieteenalan luonne yhteiskuntatieteellisen 
ja luonnontieteellisen ajattelun yhdistävänä siltana (yksityiskohtaisemmin luvussa 2.1.1) 
– erityisesti yhteiskunnallinen näkökulma jää kestävän kehityksen tarkastelussa vähälle ja 
siihen yhteiskuntamaantieteilijöiden osaamisella olisi varmasti paljon annettavaa. Onkin 
sangen erikoista, miten heikosti maantieteen tarjoamia eväitä kirjoissa hyödynnetään 
kestävän kehityksen käsittelemisessä.  
 
Kestävän kehityksen opettamisessa maantiedon opettajalle jää merkittävä vastuu.  
Maantiedon opetus ei selvästikään voi pohjautua pelkkiin kirjoihin, sillä niin pahasti 
puutteellista kestävän kehityksen käsittely kirjoissa on. Hyvistä oppikirjoista olisi 
varmasti apua opettajalle, kun hän pyrkii toteuttamaan Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa 2004 annettuja tavoitteita, mutta nyt opettajan on pakko 
etsiä opetuksessa tarvitsemansa tiedot muualta – etenkin kestävän kehityksen 
määritelmää sekä sosiaalista ja kulttuurista ulottuvuutta käsiteleviä tietoja. Kestävän 
kehityksen opettamista koskevissa suunnitelmissa (luku 2.2.1) on yhdeksi päämääräksi 
asetettu opetusmateriaalien kehittäminen – ainakin yläkoulun maantiedon oppikirjojen 
osalta sille näyttää olevan tarvetta. 
 
En pyrkinyt tutkimuksellani ottamaan kantaa kirjasarjojen hyvyyteen tai huonouteen, 
vaan tarkastelin niitä ainoastaan kestävän kehityksen osalta. Kaikista kirjoista löytyi 
hyviä ja huonoja puolia, siksi on vaikea sanoa, kumpi kirjasarja olisi opettajalle parempi 
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apuväline. Itse pidin hieman enemmän MP-sarjan tavasta käsitellä maantieteellisiä asioita 
ja myös pidin tämän sarjan kirjojen tekstejä helpompina lukea, koska lauserakenteet 
olivat parempia. Mielestäni yläkoulun maantiedossa tulisi pyrkiä avartamaan oppilaiden 
maailmankuvaa. KM-sarjan osalta kummastusta herättikin se, että Maailma- ja Eurooppa-
kirjoissa käytettiin osittain samoja kappaleita ja jätettiin esimerkiksi Afrikan ja Aasian 
käsittely Maailma-kirjassa hyvin vähälle. Nähdäkseni tämän on selkeä puute, sillä näin 
nuorille välitetään hyvin länsikeskeinen kuva maailmasta – sen sijaan, että kiinnitettäisiin 
huomiota myös muihin maanosiin, mikä olisi mielestäni nykyisenkaltaisessa 
globalisoituneessa maailmassa viisasta. Myös muutamat muut asiat kirjoissa herättivät 
kysymyksiä, kuten miksi kirjoissa käsitellään niin vähän yleisiin ihmisoikeuksiin liittyviä 
kysymyksiä, vaikka Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 ne kuitenkin 
nousevat esille? Miksi kirjoissa ei voimakkaasti tuomita esimerkiksi sotatoimia? 
Mielestäni kummankin sarjan kirjat saisivat olla kantaaottavampia ympäristö- ja 
kehitysongelmien kohdalla, enkä näe yhtään syytä, miksei näin voisi olla. 
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5. JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
Tutkimustehtäväni oli selvittää, miten kestävää kehitystä käsitellään yläkoulun 
maantiedon oppikirjoissa. Saamieni tuloksien perusteella kestävää kehitystä käsiteltiin 
kummassakin kirjasarjassa puutteellisesti. Ongelmia ilmeni etenkin kestävän kehityksen 
määrittelemisessä. MP-sarjassa kestävän kehityksen käsitettä ei määritelty ollenkaan, ja 
käsitettä käytettiin ainoastaan kaksi kertaa. KM-sarjassa käsite sen sijaan esiintyi useita 
kertoja, mutta sen määritelmät olivat puutteellisia. Parannusta tähän jo tiedossa olleeseen 
ongelmaan ei ole tapahtunut, sillä jo aikaisemmin käsitteiden lavean määrittelyn on 
koettu hankaloittavan ympäristökasvattajien työtä (Pantzar & Siebert 1993, 82; 
Venäläinen 1993, 21).  
 
Ekologista ja taloudellista ulottuvuutta käsiteltiin kummassakin kirjasarjassa kohtuullisen 
paljon. Merkittävä ero käsittelyn määrässä oli kuitenkin Suomi-kirjojen kohdalla, sillä 
KM 3:ssa käsiteltiin huomattavasti enemmän ekologista ja taloudellista ulottuvuutta kuin 
MP 3:ssa. Yleensä oppilailla on käytössä vain toinen kirjasarja, ja nyt MP-sarjan käyttäjät 
joutuvat etsimään nämä tiedot muualta. Sosiaalista ulottuvuutta käsiteltiin vielä Maailma-
kirjoissa aika hyvin, mutta Eurooppa- ja Suomi-kirjoissa sen käsittely oli jo heikkoa. Se, 
että kirjat käsittelevät puutteellisesti sosiaalista ulottuvuutta, antaa nuorille vääränlaisen 
kuvan Euroopasta ja Suomesta, sillä myös täällä on heikompiosaisia – joiden ongelmiin 
meidän tulisi etsiä ratkaisuja. Kulttuurista ulottuvuutta käsiteltiin kaikissa aineistonani 
olleissa kirjoissa huonosti. Tämä on hyvin iso puute, sillä ympäristö- ja kehitysongelmien 
taustalla vaikuttavat usein kulttuuriset tekijät, joiden merkityksen huomioiminen olisi 
erityisen tärkeää. Erilaisten syy-seuraussuhteiden tarkastelu on tyypillistä maantieteelle ja 
siksi sen olettaisi löytyvän maantiedon oppikirjoista, mutta nyt tieteenalan tarjoamat 
eväät jäävät hyödyntämättä. 
 
Yhteistä kaikille tutkimukseni aineistona olleille oppikirjoille oli tulevaisuudessa 
uhkaavien ongelmien käsittelyn vähäinen määrä. Myös tämä on merkittävä puute, sillä 
YK:n mukaan ympäristökasvatuksen yksi päämääristä on etenkin tiedon lisääminen 
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(UNESCO 1985; käännös Äänismaa 2002, 23). Nyt maantiedon opettaja ja oppilaat 
joutuvat etsimään tulevaisuuden uhkia koskevat tiedot, ja kaikki muut edellä 
mainitsemani puutteet jostakin muualta, kun niitä ei kirjoissa käsitellä tarpeeksi. 
Kestävän kehityksen opettamista koskevissa strategioissa yhdeksi päämääräksi on 
asetettu oppimateriaalien kehittäminen – tutkimukseni vahvisti, että yläkoulun 
maantiedon oppikirjojen osalta kehittämisen tarve on todella suuri.  
 
Koen onnistuneeni pro gradu -tutkielmani toteuttamisessa erinomaisesti. 
Tutkimusprosessini sisälsi lähes kaksi vuotta kestäneen suunnitteluvaiheen, jonka aikana 
selkeytyivät tutkielman toteuttamisen suuntaviivat. Tein myös pilottitutkimuksen, joka 
toimi samalla kandidaatintutkielmanani. Huolellisen suunnittelun ja onnistuneen 
pilottitutkimuksen ansiosta pro gradu -tutkielmani valmistui kohtuullisen nopeasti, ilman 
suurempia ongelmia.  
 
Kestävää kehitystä käsiteltiin usein epäsuorasti ja siksi jouduin kirjoja analysoidessani 
usein päättelemään asiayhteyden kestävään kehitykseen. Voi olla, että kestävän 
kehityksen käsittelemisen lukumäärät ovat ”käytännön tasolla” liian suuria, sillä itse 
asioihin kohtuullisesti perehtyneenä uskon tunnistavani kirjojen teksteistä asiayhteyden 
kestävään kehitykseen paremmin kuin yläkoulun oppilaiden – joille kirjat ovat 
oppikirjoiksi tarkoitettuja. En tutkimuksessani ole huomioinut analyysiyksiköiden 
sisältämän informaation huonoutta tai hyvyyttä, minkä selvittäminen olisi vaatinut 
analyysivaiheessa myös diskurssianalyysin käyttöä. Näin olisin saanut selvitettyä myös 
sen, miten ”painavia” kestävää kehitystä käsittelevät tiedot oikein olivat, mikä kannattaa 
mahdollisissa jatkotutkimuksissa ottaa myös tarkastelun kohteeksi. Jatkotutkimukset 
voidaan myös laajentaa koskemaan eri kouluasteita ja eri aineiden oppikirjoja, jotta 
saadaan selvitettyä, miten kestävä kehitys tulee niissä käsitellyksi – ja miten niitä 
mahdollisesti tulisi kehittää.  
 
Saamiani tutkimustuloksia voidaan hyödyntää uusien maantiedon kirjojen tekemisen ja 
vanhojen painoksien uudistamisen yhteydessä. Saamani tulokset osoittavat kirjoissa 
olevan paljon vakavia puutteita kestävän kehityksen käsittelemisessä, näin ollen 
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maantiedon opetus ei todellakaan voi pohjautua pelkkiin oppikirjojen tarjoamiin tietoihin. 
Tämä herättääkin kysymykset siitä, että mitä muita puutteita oppikirjoista mahdollisesti 
löytyy ja jos puutteita kerran on, niin kannattaako yläkoulun maantiedon opetuksessa 
edes käyttää oppikirjoja? 
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LIITTEET 
 
Liite 1. 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 maantiedon 
opettamista käsittelevä osa 
 
 
VUOSILUOKAT 7–9 
 
Maantiedon opetuksessa tutkitaan maapalloa ja sen erilaisia alueita sekä 
alueellisia ilmiöitä. Opetuksen tulee kehittää oppilaiden maantieteellistä maailmankuvaa 
ja sen alueellista perustaa. Maantiedon opetuksen tavoitteena on kehittää oppilaan kykyä 
tarkastella luonnonympäristöä, rakennettua ympäristöä ja sosiaalista ympäristöä sekä 
ihmisen ja ympäristön välistä vuorovaikutusta paikallistasolta globaalille tasolle saakka. 
Opetuksen tulee ohjata oppilasta seuraamaan ajankohtaisia tapahtumia maailmassa ja 
arvioimaan niiden vaikutusta luontoon ja ihmisen toimintaan. 
Maantiedon opetus järjestetään siten, että oppilaiden kulttuurien tuntemus 
lisääntyy ja kyky ymmärtää ihmisten elämän ja elinympäristöjen erilaisuutta eri puolilla 
maailmaa kehittyy. Maantiedon opetuksen tulee toimia siltana luonnontieteellisen ja 
yhteiskuntatieteellisen ajattelun välillä. Opetuksen tavoitteena on ohjata oppilaita 
pohtimaan maapallolla esiintyvien luonnontieteellisten, kulttuuristen, sosiaalisten ja 
taloudellisten ilmiöiden syy- ja seuraussuhteita. Maantiedon opetuksen tulee tukea 
oppilaiden kasvua aktiivisiksi ja kestävään elämäntapaan sitoutuneiksi kansalaisiksi. 
 
 
TAVOITTEET 
 
Oppilas oppii… 
 
• käyttämään ja tulkitsemaan fyysisiä karttoja ja teemakarttoja sekä käyttämään muita 
  maantieteellisiä tietolähteitä, kuten diagrammeja, tilastoja, ilmakuvia, satelliittikuvia, 
  valokuvia, kirjallisuutta, uutislähteitä sekä sähköisiä viestimiä 
• määrittelemään alueiden sijainnin ja paikkojen väliset etäisyydet 
• ymmärtämään planetaarisuuden vaikutuksia maapallolla 
• ymmärtämään maanpintaa muokkaavien tekijöiden vaikutuksen maisemassa 
• ymmärtämään luonnon ja ihmisen toiminnan vuorovaikutusta Suomessa, Euroopassa 
   ja muualla maailmassa sekä oppii tietämään syyt, jotka ohjaavat ihmisen toimintojen 
  sijoittumista 
• tunnistamaan eri kulttuurien piirteitä, ja oppii suhtautumaan myönteisesti vieraisiin 
  maihin ja niiden kansoihin sekä erilaisten kulttuurien edustajiin 
• tuntemaan ja arvostamaan Suomen luonnonympäristöä ja rakennettua ympäristöä sekä 
  oppii hahmottamaan oman alueellisen identiteettinsä 
 
  
 
• tietämään, miten Suomessa jokainen kansalainen voi vaikuttaa oman elinympäristönsä 
  suunnitteluun ja kehittymiseen 
• ymmärtämään ja kriittisesti arvioimaan uutistietoa esimerkiksi maailmanlaajuisista 
  ympäristö- ja kehityskysymyksistä sekä oppii toimimaan itse kestävän kehityksen 
mukaisesti. 
 
 
KESKEISET SISÄLLÖT 
 
Maa – ihmisen kotiplaneetta 
 
• Maailman luonnonmaantieteellisen ja kulttuurimaantieteellisen karttakuvan 
hahmottamien sekä maailman alueellinen jäsentäminen 
• Maapallon sisäiset ja ulkoiset tapahtumat 
• Aasia, Afrikka, Pohjois- ja Etelä-Amerikka, Australia ja Eurooppa: kahden tai 
useamman maanosan luonnonolojen, ihmistoiminnan ja kulttuuristen piirteiden vertailu 
 
Eurooppa 
 
• Euroopan karttakuvan, luonnonolojen, maiseman ja ihmisen toiminnan peruspiirteet 
sekä niiden vuorovaikutus Euroopan eri alueilla 
• Euroopan maantieteellinen tarkastelu osana maailmaa ja Euroopan tulevaisuus 
 
Suomi maailmassa 
 
• Suomen karttakuva ja maisema 
• Luonnon ja ihmisen toiminnan vuorovaikutus Suomen eri alueilla sekä rakennettu 
ympäristö ja perinnemaisemat 
• Suomen väestö ja sen vähemmistökulttuurit 
• Vaikuttamismahdollisuudet oman ympäristön suunnittelussa ja kehittymisessä 
• Suomi osana maailmaa 
• Oman lähiympäristön tai kotikunnan pienimuotoinen tutkiminen: luonnonympäristö, 
rakennettu ympäristö ja sosiaalinen ympäristö 
 
Yhteinen ympäristö 
 
• Ympäristö- ja kehityskysymykset paikallisesti ja maailmanlaajuisesti sekä ongelmien 
ratkaisumahdollisuuksien pohtiminen 
• Itämeren alueen ympäristökysymykset 
• Ihminen luonnonvarojen kuluttajana 
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Maantieteelliset taidot 
 
Oppilas osaa 
• etsiä kartoista ja kartastoista tutkimiaan paikkoja sekä osaa käyttää hyväksi 
karttamerkkejä ja kartan mittakaavaa 
• tulkita fyysisiä karttoja, teemakarttoja, valokuvia ja tilastoja sekä osaa käyttää hyväksi 
uutislähteitä ja tietoverkoissa olevaa tietoa 
• havainnollistaa maantieteellistä tietoa karttojen ja piirrosten avulla 
• vertailla eri alueiden ilmastodiagrammeja ja väestöpyramideja sekä laatia itse 
ilmastodiagrammin tilastotietojen perusteella. 
 
 
Maailman jäsentäminen 
 
Oppilas osaa 
• hahmottaa ja jäsentää maailmaa sekä tunnistaa eri maanosien luonnon- ja 
kulttuurimaantieteelliset 
peruspiirteet 
• soveltaa oppimaansa maantieteellistä tietoa eri lähteistä saamiensa ajankohtaisten 
uutistietojen analysointiin ja osaa sijoittaa uutisten tapahtumapaikat maailmankartalle. 
 
Euroopan jäsentäminen 
 
Oppilas osaa 
• kuvata Euroopan eri alueiden luonnonoloja ja ihmisen toimintaa sekä ymmärtää 
Euroopan maisemallisen ja kulttuurisen rikkauden 
• vertailla Eurooppaa muihin maanosiin ja ymmärtää, että Eurooppa on 
vuorovaikutuksessa 
muiden maailman alueiden kanssa. 
 
Suomen jäsentäminen 
 
Oppilas osaa 
• selostaa, miten Suomen luonnonmaisemat ovat muotoutuneet ja miten luonnonolot 
ovat vaikuttaneet ihmisen toimintaan Suomen eri alueilla 
• kuvata ja analysoida asutuksen ja elinkeinoelämän alueellisia piirteitä ja sijoittumista 
Suomessa 
• analysoida Suomen rakennetun ympäristön piirteitä ja tuntee, mitä ovat arvokkaat 
kulttuuri- ja perinnemaisemat 
• osaa selostaa, miten jokainen kansalainen voi vaikuttaa Suomessa oman 
elinympäristönsä suunnitteluun ja kehittymiseen 
• suunnitella ja toteuttaa pieniä kotiseutunsa luonnonympäristöön ja rakennettuun 
ympäristöön liittyviä tutkimuksia 
  
 
• tunnistaa oman kulttuurin piirteitä sekä tuntee Suomen ja lähialueiden 
vähemmistökulttuurit 
• kuvata sitä, miten Suomi on vuorovaikutuksessa omien lähialueidensa sekä Euroopan 
ja koko maailman kanssa. 
 
Yhteinen ympäristö 
 
Oppilas osaa 
• selostaa lyhyesti, mitä ovat keskeiset maailmanlaajuiset ympäristö- ja kehitysongelmat, 
kuten kasvihuoneilmiön voimistuminen, otsonikato, aavikoituminen, elinympäristöjen 
saastuminen, väestönkasvu sekä köyhyys- ja nälkäongelma 
• kuvata Itämeren alueen ympäristöongelmia ja niiden syitä sekä osaa esittää keinoja 
parantaa Itämeren alueen ympäristön tilaa 
• kuvata, mitkä ovat hänen omat vaikutusmahdollisuutensa ympäristön tilan 
parantamiseksi ja tietää keinoja, joiden avulla keskeisiä maailmanlaajuisia ympäristö- ja 
kehityskysymyksiä voidaan ratkaista. 
 
(Opetushallitus 2004, 183–185)  
  
 
 
Liite 2.  
 
Opetussuunnitelman perusteiden 2004 perusopetukselle asettama 
aihekokonaisuus nro. 5 
 
Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta 
Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta -aihekokonaisuuden 
päämääränä on lisätä oppilaan valmiuksia ja motivaatiota toimia ympäristön ja ihmisen 
hyvinvoinnin puolesta. Perusopetuksen tavoitteena on kasvattaa ympäristötietoisia, 
kestävään elämäntapaan sitoutuneita kansalaisia. Koulun tulee opettaa 
tulevaisuusajattelua ja tulevaisuuden rakentamista ekologisesti, taloudellisesti, 
sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestäville ratkaisuille. 
 
TAVOITTEET 
 
Oppilas oppii… 
• ymmärtämään ympäristönsuojelun välttämättömyyden ja ihmisen hyvinvoinnin 
edellytykset ja niiden välisen yhteyden 
• havaitsemaan ympäristössä ja ihmisten hyvinvoinnissa tapahtuvia muutoksia, 
selvittämään syitä ja seurauksia sekä toimimaan elinympäristön hyväksi ja hyvinvoinnin 
lisäämiseksi 
• arvioimaan oman kulutuksensa ja arkikäytäntöjensä vaikutuksia ja omaksumaan 
kestävän kehityksen edellyttämiä toimintatapoja 
• edistämään hyvinvointia omassa yhteisössä sekä ymmärtämään hyvinvoinnin uhkia ja 
mahdollisuuksia globaalilla tasolla 
• ymmärtämään, että yksilö rakentaa valinnoillaan sekä omaa tulevaisuuttaan että yhteistä 
tulevaisuuttamme, ja toimimaan rakentavasti kestävän tulevaisuuden puolesta. 
 
 
 
  
 
KESKEISET SISÄLLÖT 
• ekologisesti, taloudellisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti kestävä kehitys omassa 
koulussa 
ja elinympäristössä 
• yksilön ja yhteisön vastuu elinympäristön tilasta ja ihmisten hyvinvoinnista 
• ympäristöarvot ja kestävä elämäntapa 
• ekotehokkuus tuotannossa ja yhteiskunnassa sekä arjen toimintavoissa, tuotteen 
elinkaari 
• oman talouden hallinta ja kulutuskäyttäytyminen, kuluttajan vaikuttamiskeinot 
• toivottava tulevaisuus ja sen edellyttämät valinnat ja toiminta. 
 
 
(Opetushallitus 2004, 41.) 
 
 
 
  
 
Liite 3.  
 
Suomen kestävää kehitystä edistävän koulutuksen vuosikymmenstrategian 
toimintalinjaukset 
 
1. Kestävän kehityksen edistäminen kasvatuksessa ja koulutuksessa: 
Koulutusjärjestelmän yhtenä painopistealueena on kestävää kehitystä edistävä 
kasvatus ja koulutus, jonka osana kestävä kulutus ja tuotanto. Tämä 
painopistealue otetaan huomioon yleissivistävässä ja ammatillisessa 
koulutuksessa, ammattikorkeakouluissa, yliopistoissa ja vapaassa sivistystyössä. 
 
2. Institutionaalinen sitoutuminen politiikka-, ohjaus- ja käytännön tasoilla: 
Koulutuksen kehittämisessä ja toteutuksessa osoitetaan todellista sitoutumista 
kestävän kehityksen periaatteisiin ja käytäntöön. 
 
3. Eettinen ja integroitu lähestymistapa: Pyritään huomioimaan kaikessa toiminnassa 
ekologinen, taloudellinen ja sosiaalis-kulttuurinen ulottuvuus tasapainoisesti 
toisiaan tukevina ulottuvuuksina. 
 
4. Läpäisevyys: Kestävyyden näkökulma on sisällytettävä kaikkeen toimintaan. On 
kehitettävä kestävää kehitystä edistävän koulutuksen ohjelmia, välineitä ja 
keinoja, joihin osallistuvat kaikilla koulutustasoilla ja koulutusmuodoissa sekä 
opettajat, tutkijat että opiskelijat. Kaikkien tulisi olla tietoisia yhteiskunnan, 
ympäristön ja kehityksen haasteista oppiaineesta riippumatta. Yhteiskuntamme 
tarvitsee sekä kestävän kehityksen yleistiedon hallitsevia kansalaisia että kestävän 
kehityksen erikoisosaajia. 
 
5. Henkilökunnan koulutus: Tarjotaan koulujen, oppilaitosten ja korkeakoulujen 
henkilökunnalle opetusta, koulutusta ja rohkaisua kestävään kehitykseen 
liittyvissä kysymyksissä, niin että nämä voivat hoitaa tehtäviään ekologisesti, 
taloudellisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti vastuullisella tavalla. 
  
 
 
6. Poikkitieteellisyys: Kannustetaan opetuksessa poikkitieteellisyyttä ja kestävään 
kehitykseen liittyvää yhteistä opetusta ja tutkimusohjelmia osana koulujen ja 
oppilaitosten keskeistä tehtävää. Lasten ja nuorten kasvua vastuulliseen 
kansalaisuuteen edistetään kokonaisvaltaisella asioiden ja ilmiöiden käsittelyllä 
hyödyntäen eri metodeja ja opetusmuotoja. Hyödynnetään ja välitetään perinteistä 
tietämystä ja taitoja. 
 
7. Tiedon levittäminen: Kehitetään opetusmateriaaleja ja koulutusohjelmia, jotka 
ovat kaikkien saatavilla, järjestetään yleisöluentoja ja tehdään yhteistyötä 
tiedotusvälineiden kanssa. Verkkopalveluja kehitetään siten, että tietoverkkojen 
avulla voidaan tehokkaasti tarjota tietoa muun muassa virtuaaliopetuksena ja 
verkkokursseina kestävän kehityksen tavoitteista ja niiden edistämisestä, sekä 
osallistumis- ja yhteydenpitomahdollisuuksia yksityisille, yrityksille, yhteisöille ja 
julkishallinnolle. 
 
8. Verkostoituminen ja yhteistyön lisääminen: Edistetään kestävää kehitystä 
edistävän koulutuksen poikkitieteellisiä asiantuntijaverkostoja paikallisella, 
kansallisella, alueellisella ja kansainvälisellä tasolla tavoitteena toimia 
yhteistyössä yhteisten opetus ja tutkimusohjelmien puitteissa. Tätä silmällä pitäen 
myös koululaisten, opiskelijoiden ja tutkijoiden liikkuvuutta tulee tukea. 
Kehitetään yhteistyötä muiden asiaankuuluvien yhteiskunnan alojen kanssa 
tavoitteena suunnitella ja toimeenpanna koordinoituja strategioita ja 
toimintaohjelmia. Parannetaan toimeenpanoa ja sen läpäisevyyttä 
moniammatillisella yhteistyöllä. 
 
9. Osallistuminen: Luodaan aitoja osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksia 
kansalaisvaikuttamisen edistämisen ja kansalaisjärjestöyhteistyön avulla. 
Laajennetaan oppimisympäristöä ympäröivään yhteiskuntaan ja työelämään. 
 
  
 
10. Tutkimus, jatko- ja täydennyskoulutusohjelmat: Edistetään tutkimusta kestävän 
kehityksen edelleen kehittämiseksi. Laaditaan ohjelmia eri kohderyhmille, 
esimerkiksi opettajille, yritysmaailmalle, valtionhallinnolle, kansalaisjärjestöille ja 
tiedotusvälineille. 
 
11. Innovaatioiden hyödyntäminen: Edistetään kestävää kehitystä tukevien 
innovaatioiden ja teknologioiden käyttöä opetuksessa ja sen sisällössä. 
 
(Opetusministeriö 2006, 58–59). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Liite 4. 
 
Kestävän kehityksen toimikunnan koulutusjaoston kestävän kehityksen 
edistämiseen pyrkivät 14. toimenpide-esitystä.  
 
Koulutusjaosto esittää: 
 
(1) että kestävää kehitystä edistävä kasvatus ja koulutus määritellään opetushallinnon ja 
sosiaali- ja terveyshallinnon strategioissa painoalueeksi ja että strategian keskeiset 
päämäärät sisällytetään valmisteilla olevaan kansalliseen kestävän kehityksen strategiaan. 
 
(2) että yliopistot ja ammatilliset opettajakorkeakoulut sisällyttävät kaikkien opettajien ja 
ohjaajien peruskoulutuksen opetussuunnitelmiin ja opinto-ohjelmiin kestävän kehityksen 
perustiedot ja pedagogiset taidot. Koulutusjaosto esittää, että kestävää kehitystä edistävä 
kasvatus ja koulutus määritellään opetustoimen henkilöstökoulutusta koskevissa 
suunnitelmissa koulutuspoliittisesti merkittäväksi alueeksi ja että se sisältyy 
oppilaitosjohdon täydennyskoulutuksen suunnitelmiin. 
 
(3) että muiden hallinnonalojen ja toimijoiden strategioihin ja toimintasuunnitelmiin 
kirjataan tuki kestävää kehitystä edistävälle kasvatukselle ja koulutukselle. 
 
(4) että tehdään suunnitelma syksyyn 2006 mennessä eri hallinnonalojen ja muiden 
keskeisten toimijoiden yhteydenpidon vakiinnuttamiseksi valtion tasolla tavoitteena 
voimavarojen ja erilaisen asiantuntemuksen määrätietoinen suuntaaminen strategiassa 
esitettyihin kehittämiskohteisiin. Sovitaan myös kehittämisideoiden ja uusien ratkaisujen 
keräämisen tehostamisesta ja välittämisestä eri toimijoiden verkostoja ja tiedotuskanavia 
hyödyntäen. Jatketaan yhteistyötä median kanssa. 
 
(5) että yliopistot yhdessä nimeävät yhden opettajankoulutusyksikön valtakunnalliseksi 
kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen ja koulutuksen tutkimus- ja 
kehittämisyksiköksi.  
  
 
Yksikköön perustetaan kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen ja koulutuksen resurssi- 
ja innovaatiokeskus, jolle kyseessä oleva ylipisto hakee Tokiossa sijaitsevan 
Yhdistyneiden kansakuntien yliopiston alueellisen keskuksen statusta. 
 
(6) että jatketaan alueellisten kestävän kehityksen kasvatuksen ja koulutuksen 
yhteistyöryhmien kokoamista. Yhteistyöryhmät laativat vuoden 2006 loppuun mennessä 
alueelliset toiminta- ja kehittämissuunnitelmat ja etsivät kehittämiskeskuksiksi 
profiloituvia yksiköitä. Koulutusjaosto esittää, että maahamme luodaan alueellisesti 
kattava kestävän kehityksen kasvatuksen ja koulutuksen kehittämiskeskusverkosto. 
Kehittämiskeskukset toimivat alueellisina osaamiskeskittyminä ja ne keräävät ja 
välittävät kehittämisideoita. Yhteydet yliopistoihin ja ammattikorkeakouluihin ovat 
tärkeitä 
 
(7) että suunnitteilla olevan kunta- ja palvelurakenteen uudistamisen yhteydessä 
vahvistetaan paikallista yhteistoiminnallisuutta kestävän kehityksen osaamisen 
kartuttamiseksi. Vahvistetaan yhteistyötä päivähoidon, koulujen ja oppilaitosten kesken 
sekä niiden yhteyksiä luonto- ja ympäristökouluihin, taiteen perusopetusta antaviin 
organisaatioihin, kestävän kehityksen teemoja edistäviin järjestöihin ja yhdistyksiin, 
mediaan, eri hallinnonalojen ja elinkeinoelämän asiantuntijoihin ja tutkimukseen. 
Sovitaan uusien ratkaisujen keräämisestä ja kehittämisideoiden välittämisestä. 
 
(8) että kaikkien kouluasteiden ja alojen kasvattajien, opettajien ja kouluttajien sekä 
viestinnän ammattilaisten perus- ja täydennyskoulutukseen sisällytetään kestävän 
kehityksen edistämiseen ja kestävän elämäntavan omaksumiseen liittyviä tietoja, taitoja 
ja valmiuksia. 
 
(9) että kartoitetaan kouluissa ja oppilaitoksissa käytettäviä tietolähteitä ja 
oppimateriaaleja ja arvioidaan niiden käyttökelpoisuutta kestävyyden eri ulottuvuuksien 
yhteensovittamisen ja kestäviin elämäntapoihin ohjaamisen kannalta. Tiedotetaan hyvistä 
lähdeaineistoista. Esitetään myös oppaiden laatimista oppiainerajat ylittävän opetuksen ja 
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa tehtävän yhteistyön toteuttamisesta. 
  
 
 
(10) että kehitetään paikallistasolla päivähoidon ja oppilaitosten sekä muiden 
organisaatioiden ja järjestöjen välisiä yhteistyömalleja tavoitteena laajentaa 
oppimisympäristöä yhteiskuntaan. Pyritään mahdollistamaan lasten, nuorten ja 
aikuisopiskelijoiden osallistuminen paikalliseen kehittämistoimintaan. Hyödynnetään 
uutta teknologiaa vuorovaikutuksen ja verkostoitumisen monipuolistamisessa. 
Tavoitteena on, että vuonna 2014 kaikilla kouluilla ja oppilaitoksilla on toimivia 
yhteistyömuotoja koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. 
 
(11) että edistetään jo kehitettyjen ja tuloksellisiksi havaittujen osallistumis- ja 
vaikuttamistapojen leviämistä ja vakiintumista koulutusorganisaatioissa ja uusien 
osallistumis- ja vaikuttamistapojen kehittämistä esimerkiksi kehittävän tutkimuksen 
avulla. 
 
(12) että kaikkiin koulutusorganisaatioihin laaditaan oma kestävän kehityksen 
toimintaohjelma vuoteen 2010 mennessä. Sen tulisi olla osa toiminta- ja 
taloussuunnitelmaa ja laadunhallintaa. Tavoitteena on, että 15 prosenttia päiväkodeista, 
kouluista ja oppilaitoksista on saanut ulkoisen tunnuksen tai sertifikaatin kestävän 
kehityksen toiminnastaan vuoteen 2014 mennessä. 
 
(13) että käynnistetään yhteistyö seurannan ja tiedonkeruu-, arviointi- ja 
palautejärjestelmien suunnittelusta ehdotettujen toimenpiteiden toteutumisen ja 
toteutuneiden ehdotusten vaikutusten arvioimiseksi. 
 
(14) että oppimistuloksia arvioidaan ohjelmakauden puolivälissä. 
 
 
(Kestävän kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006, 21–27). 
 
 
 
  
 
Liite 5. Taulukko kestävää kehitystä käsittelevän sisällön jakautumisesta. 
 
Kirij    Kirja/ 
sar/    sarja 
Ulottuvuus Kaikki Ongelmat 
yhteensä 
Tapahtuneet 
ongelmat 
Uhkaavat 
ongelmat 
Ratkaisut 
yhteensä 
Tehdyt 
ratkaisut 
Mahdolliset 
ratkaisut 
KM 1 Ekologinen 73 46 32 14 27 11 16 
KM 1 Taloudellinen 70 40 23 17 30 17 13 
KM 1 Sosiaalinen 44 27 21 6 17 9 8 
KM 1 Kulttuurinen 24 11 9 2 13 3 10 
KM 1 Yhteensä 211 124 85 39 87 40 47 
KM 2 Ekologinen 80 47 34 13 33 20 13 
KM 2 Taloudellinen 66 37 30 7 29 15 14 
KM 2 Sosiaalinen 29 20 17 3 9 7 2 
KM 2 Kulttuurinen 26 13 12 1 13 8 5 
KM 2 Yhteensä 201 117 93 24 84 50 34 
KM 3 Ekologinen 109 49 27 22 60 33 27 
KM 3 Taloudellinen 85 30 19 11 55 28 27 
KM 3 Sosiaalinen 16 4 3 1 12 6 6 
KM 3 Kulttuurinen 9 2 2 0 7 3 4 
KM 3 Yhteensä 219 85 51 34 134 70 64 
MP 1 Ekologinen 57 37 22 15 20 7 13 
MP 1 Taloudellinen 74 53 43 10 21 7 14 
MP 1 Sosiaalinen 49 41 38 3 8 7 1 
MP 1 Kulttuurinen 34 26 26 0 8 3 5 
MP 1 Yhteensä 214 157 129 28 57 24 33 
MP 2 Ekologinen 77 43 28 15 34 15 19 
MP 2 Taloudellinen 72 44 30 14 28 18 10 
MP 2 Sosiaalinen 25 20 15 5 5 2 3 
MP 2 Kulttuurinen 26 17 14 3 9 8 1 
MP 2  Yhteensä 200 124 87 37 76 43 33 
MP 3 Ekologinen 52 21 15 6 31 17 14 
MP 3 Taloudellinen 36 14 11 3 22 8 14 
MP 3 Sosiaalinen 17 7 7 0 10 8 2 
MP 3 Kulttuurinen 8 2 2 0 6 5 1 
MP 3  Yhteensä 113 44 35 9 69 38 31 
